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0. Introduction 
Dans un premier temps, nous allons présenter notre motivation personnelle, en expli-
quant ce qui nous a poussée à faire une recherche sur la pédagogie de projet dans le domaine 
du FLE au collège public grec ; dans un deuxième temps, nous allons décrire l’articulation de 
notre recherche en présentant notre démarche globale en fonction des contenus abordés dans 
les chapitres successifs.  
0.1. Motivation personnelle  
L’idée de cette recherche s’est fait jour lors d’un premier contact avec le projet 
pédagogique et la pédagogie de projet en 1992 au cours d’un stage de formation à Sophia 
Antipolis.  
Faisant partie d’un groupe d’enseignants de FLE (français langue étrangère), invités 
par l’IFA (Institut Français d’Athènes) à accompagner des élèves grecs dans un séjour 
linguistique d’un mois, nous avons eu l’occasion de nous former en pédagogie de projet et 
d’élaborer avec les élèves notre premier projet pédagogique intitulé : « Réalisation d’une 
exposition sur la région de la Côte d’Azur ». Pour réaliser ce projet, nous avons organisé des 
séances didactiques, durant lesquelles nous avons travaillé sur des objectifs précis, avec 
comme support un manuel (méthode) ainsi que des documents authentiques (dépliants 
touristiques...) que nous nous procurions sur place. Le but du projet était la mise en place de 
tableaux d’exposition qui devaient être « alimentés » par les différentes productions des 
élèves : messages écrits, dessins, photos... Ce dessein exigeait une bonne approche du sujet 
ainsi que l'acquisition des compétences linguistiques nécessaires. 
Au bout de trois semaines, le produit fini (exposition) était réalisé. Durant cette 
période, les élèves, très motivés par ce travail, ont ressenti le besoin d’utiliser la langue pour 
arriver à leurs productions. Ils ne travaillaient plus pour la langue, mais sur la langue, laquelle 
n’était plus le « but », mais l’« outil », l’instrument d’apprentissage pour atteindre un but. Les 
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apprenants ont réussi non seulement à faire une exposition intéressante, mais à améliorer 
leurs compétences écrites et orales.  
Cette expérience nous a donné des pistes de réflexions. Tellement persuadée du bien 
fondé du projet pédagogique et de son efficacité, nous avons voulu en tenter l’application, 
mais cette fois-ci dans le contexte scolaire grec pour l'enseignement du FLE au collège. 
L’idée fut d’insérer le projet pédagogique dans la classe de langue et de l’élaborer pendant les 
heures de cours en conciliant projet et « programme », tout en respectant, dans la mesure du 
possible, les principes de la pédagogie de projet. Malgré les difficultés que cela présentait, du 
fait des conditions de travail parfois pénibles (classes surchargées, absence de matériel...), 
nous sommes arrivée à le mener à son terme. La réalisation des projets pédagogiques nous a 
permis de sortir de la routine et de travailler autrement : 
• les élèves ont été libres de choisir les thèmes de leurs projets, 
• les objectifs de l’enseignement et la planification des projets (programmation et 
progression) ont été négociés entre professeur et élèves après une analyse de la 
situation et des besoins, 
• plusieurs supports ont été utilisés en parallèle avec le manuel qui a joué à son tour le 
rôle de support, 
• les élèves ont travaillé en groupe, ils se sont autoévalués et co-évalués. 
Durant et après le projet, nous avons été agréablement surprise par les résultats. Nous 
avons eu le sentiment que les apprenants, non seulement participaient au cours de façon plus 
active tout en éprouvant un fort intérêt et une motivation pour le français, mais maîtrisaient 
mieux la langue et amélioraient leurs compétences orales et écrites. De plus, ils éprouvaient 
un grand plaisir à travailler en équipe et devenaient plus responsables et créatifs.  
Ces constatations ont été très réconfortantes d’autant plus que, de nos jours, une 
grande majorité des élèves grecs ne manifeste aucun intérêt pour le cours de français. Il est 
vrai que dans le collège public grec, nous constatons actuellement une indifférence grandis-
sante pour l’apprentissage du FLE. Il s'agit d’une démotivation qui, prenant dernièrement des 
proportions inquiétantes, rend le métier de professeur de FLE difficile et parfois pénible.  
Pour quelles raisons les élèves ne s’intéressent-ils pas vraiment à l’apprentissage du 
français ?  
Tout d’abord, ils apprennent le français en deuxième langue étrangère et considèrent 
que l’enseignement de l’anglais en première langue est largement suffisant dans la 
perspective de la mondialisation et de l’hégémonie économique anglo-saxonne et américaine. 
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De plus, dans le cursus normal, les élèves ne sont pas obligés de poursuivre l’apprentissage 
du FLE au lycée. Ils refusent d’affronter les premières difficultés puisqu’ils savent d’avance 
que le français (enseignement non obligatoire au lycée) sera plus tard abandonné. A tout cela 
vient s’ajouter un système institutionnel qui oblige les enseignants à se soumettre à un 
programme et surtout à préparer les élèves à l’examen final dont les modalités sont prévues 
par le Ministère de l’Éducation. De ce fait, devant ces « impératifs », les élèves perdent le 
plaisir d’apprendre une LE (langue étrangère). 
A cette démotivation à l’égard de l’enseignement du FLE, nous avons voulu répondre 
par le travail « par projet ». L’enseignement actuel du FLE en Grèce ne fait pas grand cas de 
l’utilisation du projet pédagogique en classe et ne permet pas, par conséquent, d’exploiter au 
maximum les potentialités des apprenants. Il arrive parfois que des enseignants prennent des 
initiatives et proposent des activités motivantes aux élèves. Mais il faut distinguer ces 
activités,  
« ...activités privilégiées par l’approche communicative [...] qui ont pour fonction 
de développer le potentiel communicatif des apprenants en encourageant l’impli-
cation personnelle, l’invention, la production, voire l’épanouissement psychique. » 
(CALLIABETSOU, 1995, p. 235)  
des projets pédagogiques (full-scale projects) qui, partant du même état d’esprit, sont 
appliqués plus systématiquement dans l’année scolaire, et mettent en oeuvre une mé-
thodologie de travail : la pédagogie de projet.  
Pourtant, dès que des enseignants nous parlent d’une « tentative de projet », sous 
quelque forme que ce soit, ils nous font part immédiatement du grand intérêt de leurs élèves 
pour le français. Mais en même temps, ils nous communiquent leurs objections : peur de 
s'éloigner du programme, de ne jamais avoir suffisamment de temps pour bien préparer les 
élèves à l’examen final. 
En conservant ces préoccupations présentes à l’esprit, nous avons voulu expérimenter 
le projet pédagogique pour rechercher si son application systématique pouvait favoriser 
l’enseignement du FLE au collège public grec. Mais, avant tout, il nous a paru essentiel de 
construire le cadre théorique de la pédagogie de projet pour deux raisons. D’une part, la 
formation dispensée à l’Université hellénique aux futurs enseignants ne pose pas ce cadre 
théorique. Ainsi ceux-ci, même volontaires pour s’engager dans cette pratique innovante en 
Grèce, se retrouvent livrés à eux-mêmes, sans bases de réflexion, sans pouvoir se référer aux 
réussites ou aux échecs de ceux qui ont expérimenté de telles méthodes. Cela fut en partie, le 
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cas de notre expérimentation. D’ailleurs, les enseignants expérimentateurs, lors des entretiens 
réalisés avec eux, reviennent fréquemment sur ce point. D’autre part, il nous a semblé utile de 
tisser ainsi des liens entre les éléments concrets de l’expérimentation et les apports des 
théoriciens, afin d’analyser de façon plus rationnelle les étapes de la pédagogie de projet et, 
en même temps, de pouvoir justifier sa mise en œuvre. 
0.2.  Plan global de l’étude 
Dans le 1er chapitre, nous présentons le statut des langues et les modalités institution-
nelles de l’enseignement du FLE en Grèce, propres à expliquer les conditions dans lesquelles 
s’est effectuée notre recherche. 
 Dans le 2ème chapitre, toujours avec le désir de clarifier ce qu’est la pédagogie de 
projet, nous réfléchissons sur le concept de projet et nous présentons ses différentes figures. 
 Nous continuons avec le 3ème chapitre dans lequel, en rappelant brièvement l’évo-
lution historique de la pédagogie de projet, nous tentons de préciser sa conception, à travers 
ses caractéristiques reconnues, ses fondements théoriques et ses apports, pour, parallèlement, 
souligner ses dérives et ses limites, sources de bien des tâtonnements dans son application, 
voire d’échecs. 
 Le but de notre 4ème chapitre est de proposer une méthodologie de réalisation de 
projet, de présenter ainsi un « modèle » constitué des différentes phases de la pédagogie de 
projet, qui nous a servi de support pour la réalisation de nos propres projets.  
Dans le 5ème chapitre, toujours en tenant compte des réalités helléniques, et à partir 
des données auxquelles nous avons pu accéder, nous présentons un état de la recherche sur 
les projets en FLE, encore fort limitée en ce qui concerne la Grèce. Il nous a paru cependant 
intéressant de rapprocher les comptes rendus des expériences faites sur ce sujet en Grèce, de 
ceux réalisés ailleurs à partir de projets similaires. 
Dans le 6ème chapitre, nous formulons nos hypothèses et nous explicitons la méthodo-
logie retenue pour cette recherche sur deux années, une année de sensibilisation et une année 
expérimentale : la méthode de recherche et celle d’analyse des résultats, le matériel utilisé, 
l’échantillon, l’organisation de l’expérience, ainsi que le champ de la recherche avec ses 
limites.  
Dans le 7ème chapitre, nous présentons le déroulement des projets, c’est-à-dire l’ensei-
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gnement dans les classes, à partir d’une comparaison entre la classe témoin et la classe 
expérimentale. 
Dans le 8ème chapitre, nous exposons et nous discutons les résultats auxquels nous 
avons pu arriver tant sur le plan cognitif : contrôle du développement de la compétence 
générale (à l’oral et à l’écrit), que sur le plan socio-affectif : contrôle du développement de 
l’intérêt pour le cours et des savoir-être / valeurs pédagogiques.   
Dans la conclusion générale, nous discutons les perspectives d’une mise en œuvre de 
la pédagogie de projet dans l’enseignement du FLE en Grèce. Nous situons également la 
pédagogie de projet dans l’évolution de la didactique des langues, ainsi que dans le cadre des 
recommandations européennes. Enfin, nous nous permettons de dégager des hypothèses de 
travail pour de futurs travaux de recherche. 
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1.   Statut des langues et l’enseignement du Fran-
çais Langue Étrangère (FLE) en Grèce 
Dans ce chapitre, nous allons présenter le statut du Français Langue Étrangère (FLE) 
en Grèce afin d’expliquer notre décision de réaliser des projets dans le collège public grec. 
Pour mieux comprendre les conditions de réalisation de notre recherche et le rôle qu’elle 
pourrait jouer dans la formation des enseignants en Grèce, il convient de la replacer dans son 
contexte. D’abord, nous allons présenter, brièvement, le système éducatif grec ; puis nous 
décrirons le statut des langues vivantes enseignées dans le secondaire et nous analyserons de 
façon détaillée la situation du FLE dans le collège public grec (formation des enseignants, 
conditions de travail, programme officiel, évaluation, manuels) ; ensuite, nous expliquerons 
notre décision de réaliser des projets ; enfin, nous y justifierons notre choix des 1ère et 2ème 
classes du collège pour effectuer notre recherche.  
1.1. Enseignement général 
Le système éducatif actuel en Grèce (cf. MINISTÈRE DE L’ÉDUCATION, s.d. a), 
après des réformes successives, se présente de la façon suivante : 
L e  s e c t e u r  p u b l i c   
L’enseignement public comporte trois niveaux : 
• le premier, qui correspond à l’enseignement primaire, est obligatoire et comprend six 
classes avec des élèves de 6 à 12 ans ; 
• le deuxième, qui correspond à l’enseignement secondaire, est divisé en deux cycles de 
trois ans chacun : le collège, qui est obligatoire et le lycée (lycée général et lycée 
technique), qui est facultatif. L’évaluation des élèves au collège, pour chacune des 
trois années, se fait à la fin de chaque trimestre. Les élèves font l’objet d’une éva-
luation fondée sur des tests écrits et oraux pour chaque matière, y compris les langues 
vivantes. Le passage d’une classe à l’autre se fait en fonction des notes obtenues à 
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chaque trimestre au cours de l’année scolaire. Au lycée, il y a le même type d’exa-
mens pour passer d’une année à l’autre. A la fin du lycée, les élèves obtiennent un 
brevet d’études secondaires (Apolytirion) qui est un simple certificat de fin d’études. 
Pour accéder à l’enseignement supérieur, ils doivent réussir des examens nationaux, 
« concours » qu’ils passent à la fin des deux dernières années du lycée. Ainsi, le sy-
stème éducatif grec favorise l’évaluation sommative ; 
• le troisième, qui correspond à l’enseignement supérieur, comporte les études universi-
taires (AEI) et les études dans des établissements d’enseignement technique (TEI). 
L e  s e c t e u r  p r i v é   
Le secteur privé comporte :  
• les écoles privées grecques, les écoles privées bilingues (anglo-helléniques, franco-hel-
léniques…) ; 
• des Instituts de langues vivantes (anglais, français, allemand, italien) ; 
• des « Frondistiria » qui préparent les élèves aux examens (pour réussir à l’Université 
ou pour obtenir des diplômes en langues étrangères) ; 
• des cours particuliers (de maths, de langues…) qui ont lieu à domicile.  
 
Étant donné qu’en Grèce l’accent est mis sur les examens et sur l’acquisition de di-
plômes en langues étrangères, l’enseignement privé, qui se trouve en meilleur état que l’en-
seignement public, joue un rôle primordial dans le système éducatif. Dans l’enseignement pri-
vé, il y a un plus grand investissement des parents qui paient et donc sont plus exigeants vis à 
vis du travail de leurs enfants. De plus, les professeurs, d’une part sont plus jeunes, donc plus 
proches de leur formation universitaire,1 d’autre part s’investissent plus, car ils ont plus d’oc-
casions de participer à des stages de formation continue en Grèce et à l’étranger. Les écoles 
privées et les cours privés s’adressent plutôt à des familles aisées ; mais, il faudrait signaler 
qu’il y a un assez grand nombre d’élèves qui fréquente les « frondistiria » et les Instituts pour 
apprendre des langues étrangères et pour assurer l’acquisition des diplômes. Le secteur privé 
joue, ainsi, un rôle important dans le développement et la diffusion des langues et des cultures 
étrangères, plus important que le secteur public, qui ne vise aucun diplôme de langues en fin 
d’études.  
                                                 
1 Jusqu’en 1998 il y avait des modalités d’accès à la fonction publique qui retardaient la titularisation. 
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1.2. Statut des langues vivantes dans l’enseignement 
public 
Jusqu’aux années 1960, où l’anglais fait son apparition dans les établissements grecs, 
la langue étrangère officielle enseignée ne fut que le français. Actuellement, l’enseignement 
des langues étrangères dans le système éducatif grec, se présente de la façon suivante (cf. AS-
SOCIATION DES PROFESSEURS DE FRANÇAIS, 2003) : 
Dans l’enseignement primaire, l’anglais est enseigné dans tous les établissements, à 
partir de 1992, aux élèves des trois dernières classes, à raison de 3 heures par semaine. À 
partir de 2003, l’anglais est introduit dans les quatre dernières classes du primaire, ainsi que 
dans le programme des écoles qui appliquent «  la journée continue »  (de 8 à 16 heures) à 
raison de 2 heures par semaine. Jusqu’à maintenant, officiellement, il n’y a pas d’autres 
langues enseignées en primaire. 
Dans l’enseignement secondaire, au collège, dans le premier cycle, l’anglais est 
enseigné comme 1ère langue étrangère, à raison de 3 heures par semaine en première année et 
de 2 heures en deuxième et troisième. En ce qui concerne l’enseignement d’une 2ème langue 
étrangère, jusqu’en 1993, la 2ème langue n’était que le français ; mais, à partir de la même 
année, l’allemand est introduit dans l’enseignement secondaire, ainsi les élèves ont le droit de 
choisir leur 2ème langue. Le choix se fait en première année et il n’y a pas la possibilité de 
changer d’avis durant les trois ans du collège. La 2ème langue (français ou allemand) est 
enseignée durant les trois ans, à raison de 3 heures par semaine. Au lycée, deuxième cycle du 
secondaire, les élèves peuvent choisir deux des trois langues proposées, qui sont l’anglais, le 
français et l’allemand, de la façon suivante : la 1ère langue obligatoire enseignée est une 
langue parmi celles qui ont été déjà enseignées au collège (dans la plupart des cas, c’est 
l’anglais) à raison de 2 heures par semaine. La 2ème langue n’est qu’en option parmi d’autres 
matières comme l’informatique, le théâtre, l’astronomie, la philosophie…et les élèves n’ont 
le droit de choisir qu’une seule matière. En fait, il y en a très peu qui choisissent les langues 
puisque, comme eux-mêmes l’avouent, ils préfèrent opter pour des matières à leurs yeux plus 
intéressantes, comme l’informatique ou le théâtre par exemple. Rappelons qu’avant 1998, le 
système grec prévoyait l’apprentissage de deux langues obligatoires au lycée : l’anglais et le 
français.  
Actuellement, selon les données précédentes, l’enseignement de l’anglais est assuré 
de 7 ans minimum (4 ans au primaire et 3 ans au collège) à 10 ans maximum (3 ans au lycée), 
 - 25 -
tandis que l’enseignement de la 2ème langue, français ou allemand, est assuré de 3 ans 
minimum (au collège) à 6 ans maximum, si les élèves la choisissent au lycée. 
 L’enseignement du FLE en Grèce traverse donc actuellement une crise importante. 
D’une part, la possibilité accordée aux élèves de choisir entre le français et l’allemand, 
d’autre part, la suppression de la 2ème langue obligatoire au lycée (très peu d’élèves choisis-
sent le français comme 1ère langue), provoquent la déstabilisation du métier de l’enseignant 
de FLE, qui risque parfois de perdre même son poste au lycée, à cause de la forte diminution 
des effectifs. En réalité, on n’enseigne le français que pendant 3 ans et l’anglais pendant 10 
ans. D’après ces constatations assez inquiétantes, nous voyons qu’il est urgent que les 
professeurs de FLE réagissent activement. Pour affronter les problèmes pédagogiques, ils 
doivent se former le plus possible et être capables de motiver les élèves, pour qu’ils aient de 
bonnes raisons de choisir le français comme langue étrangère dans leur cursus secondaire. 
Pour affronter les problèmes administratifs, les deux Associations des Professeurs de Français 
(de la Grèce du Sud et de la Grèce du Nord) sont en contact avec le Ministère, les Directions 
d’études, les Conseillers scolaires et les Institutions Françaises et se battent activement contre 
« la mise à l’écart » du français. 
 
1.3.  Situation du FLE au collège public grec 
Dans cette partie, d’abord, nous traiterons de la formation des enseignants. Puis, nous 
présenterons les conditions de travail dans le collège public grec. Ensuite, nous prendrons en 
considération les programmes officiels. De plus, nous nous référerons au système d’évalua-
tion. Enfin, nous nous intéresserons à l’approche méthodologique mise en œuvre au collège 
public, en faisant une brève analyse des manuels utilisés.  
1.3.1. La formation des enseignants  
La formation initiale des enseignants de FLE en Grèce est assurée dans les deux 
Universités d’Athènes et de Thessalonique, au sein de la Faculté des Lettres / Département 
d’Études Françaises. Les études universitaires couvrent 4 ans d’enseignement. Traditionnelle-
ment, les études françaises en Grèce étaient centrées sur la littérature. A partir de la réforme 
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de 1982,2 il y a eu une division du Département d’Études Françaises en deux sections : a) 
Linguistique Appliquée à la Didactique du FLE, b) Littérature Française. Pourtant, l’orienta-
tion des études demeure plutôt théorique et, à part quelques séances d’observation dans des 
classes du secondaire, les futurs enseignants ne suivent aucun stage pratique qui pourrait les 
familiariser avec l’enseignement. 
La formation continue des enseignants en Grèce est assurée par différents secteurs. En 
1978, le Ministère de l’Éducation Nationale a fondé le SELME3 (École de formation des pro-
fesseurs de l’enseignement secondaire) qui occupait huit sièges, l’un à Athènes, l’autre à 
Thessalonique, et six sièges régionaux. Il accueillait des enseignants de toutes les spécialités 
et les cours étaient dispensés par des professeurs des Universités, des conseillers pédago-
giques, des responsables du Ministère de l’Éducation Nationale et par les attachés lingui-
stiques de l’Ambassade de France à Athènes et à Thessalonique. Chaque année, il prenait en 
charge deux types de formation : la première d’une durée d’une année scolaire s’adressait à 
des enseignants en exercice, mais seulement à ceux qui avaient déjà cinq ans de service ; la 
deuxième, d’une durée de trois mois, s’adressait aux nouveaux recrutés. Les candidats étaient 
choisis par tirage au sort et le nombre d’enseignants qui pouvait participer au SELME, très 
restreint. Le SELME collaborait avec le BAL (bureau d’action linguistique) de l’Institut 
Français, dans le but d’organiser des journées pédagogiques et d’informer les enseignants sur 
les nouvelles méthodes et techniques d’enseignement du FLE.  
 En 1992 le SELME a été remplacé par les PEK4 (Centres régionaux de formation des 
enseignants) qui fonctionnent jusqu’à maintenant. Le conseil administratif des PEK est formé 
de 5 membres : un directeur (un professeur des Universités ou un adjoint de l’Institut Pédago-
gique), deux sous-directeurs (conseillers scolaires) et deux formateurs (membres électifs). 
Les PEK sont au nombre de seize dans toute la Grèce.5 Chaque PEK établit un catalogue de 
formation avec des propositions des universitaires, des conseillers scolaires, de l’Institut Pé-
dagogique, et des formateurs qualifiés qui proposent des programmes de formation. De 1992 
à 1995, un double type de formation obligatoire, d’une durée de trois mois, a été adopté : a) la 
                                                 
2 Décret - loi 1264 de 1982. 
3 Décret - loi 459 de 1978, 598 de 1979 et 195 de 1980. 
4 Décret présidentiel 250 de 1992. 
5 Trois à Athènes, un au Pirée, deux à Thessalonique, puis un à Patras, Alexandroupolis, Kavala, Ira-
kleio, Kozani, Lamia, Larissa, Ioannina, Tripoli et Mytilène. 
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formation « introductive », rémunérée, pour les futurs enseignants, b) la formation « conti-
nue », non rémunérée, pour les enseignants en service. Dans le deuxième cas, afin que les en-
seignants puissent – ce fut souvent le cas – se déplacer pour suivre leur formation, ils avaient 
droit à un congé de formation de trois mois. Cela a créé, d’une part, des problèmes de fon-
ctionnement dans les écoles, d’autre part, des problèmes économiques car il fallait aussi 
payer des remplaçants, ainsi le coût de la formation augmentait. C’est pourquoi, en 1995, le 
Ministère de l’Éducation a décidé de modifier le cadre de la formation des PEK6 : a) la for-
mation « introductive » obligatoire a continué à exister, mais elle s’adressait seulement aux 
enseignants en service et s’effectuait en trois phases (100 heures au total). Des cours de dida-
ctique et de méthodologie, concernant aussi l’enseignement des langues étrangères, étaient 
prévus, durant la 1ère phase. b) la formation « continue » a été remplacée par des « pro-
grammes facultatifs de formation rapide »,7 en dehors des heures de travail des enseignants. 
Ces programmes de 40 heures (en 6,5 semaines) s’adressaient à des enseignants en service, 
permanents ou suppléants, du secteur public ou privé. Les cours se déroulaient le soir et 
avaient, dans leur majorité, un contenu théorique. Le nombre des enseignants qui suivaient la 
formation a été limité, pour des raisons différentes :  
• manque d’information dans les écoles sur les programmes,  
• difficulté de se déplacer dans les villes où se trouvaient les PEK,  
• difficulté de suivre des cours le soir, après une journée de travail à l’école.  
À partir de l’an 2000, les « programmes facultatifs de formation rapide » se sont 
arrêtés, pour des raisons économiques. Mais, la formation « introductive » obligatoire a 
continué à fonctionner et fonctionne jusqu’à maintenant. En plus, depuis 2002, avec l’in-
sertion du nouveau programme (Cadre interdisciplinaire transversal unifiant les programmes) 
et de la « La Zone Flexible » (projects) dans l’enseignement primaire et secondaire, des pro-
grammes de formation pour les conseillers pédagogiques ainsi que pour les enseignants ont 
commencé à être mis en oeuvre par l’Institut Pédagogique.8  
En parallèle avec les PEK, le B.C.L.E.U. (bureau de coopération linguistique, éduca-
                                                 
6 Circulaire ministérielle G2/7578 de 1995. 
7 Il s’agit des programmes de formation mis en œuvre par le Ministère de l’Éducation Nationale dans 
le cadre communautaire de l’appui fonctionnel (EPEAEK 1994 - 1999) (Action 1.3a), dispensés par 
les PEK. 
8 Circulaire ministérielle G2/119918 de 2002 et Circulaire ministérielle G2/9773 de 2002. 
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tive et universitaire) de l’Ambassade de France, organise des journées pédagogiques et des 
stages de formation continue, dans les locaux de l’Institut Français, à Athènes, à Thessalo-
nique et dans d’autres grandes villes de Grèce, souvent en collaboration avec les deux Asso-
ciations de Professeurs de Français9 et les conseillers pédagogiques. Tous les trois ans, ces 
mêmes Associations, en collaboration avec le B.C.L.E.U., les conseillers pédagogiques et les 
Facultés des Lettres (section française) d’Athènes ou de Thessalonique, organisent en Grèce 
un Congrès National des professeurs de français. Tous les enseignants de français peuvent le 
suivre, à leurs frais. 
Les enseignants peuvent se former, de plus, en participant à des programmes euro-
péens : Socrates / Lingua et Socrates / Comenius, qui leur offrent plusieurs possibilités car ils 
visent à développer des programmes communs de formation, à promouvoir l’échange des ex-
périences et à familiariser les enseignants avec les nouvelles technologies.  
Un autre paramètre important, lié au domaine de la formation, est celui de la nomi-
nation des enseignants à l’école publique. Depuis 1985, leur recrutement s’effectuait selon 
une « liste d’attente »10 (un catalogue de priorité à l’embauche). Les diplômés devaient 
attendre au moins dix ans après l’obtention de leur diplôme universitaire pour être embauchés 
dans le secteur public. Ainsi, ils se trouvent éloignés de leurs études et de la réalité scolaire. 
Ce n’est que depuis 1998 qu’ils peuvent passer le concours de l’ASEP11 (Haut Conseil pour 
la sélection du personnel de la fonction publique), qui leur permet de devenir titulaires. Pour 
la période de 1998 à 2002 les deux systèmes coexistent. A partir de 2003 le recrutement ne se 
fait que par concours. 
 Nous avons présenté plusieurs possibilités de se former pour l’enseignant de FLE en 
Grèce, cependant les problèmes sont nombreux. Tout d’abord, en ce qui concerne la forma-
tion initiale universitaire (quatre ans d’études), les jeunes enseignants de français qui entrent 
en classe après une formation surtout théorique, n’ont pas la formation pédagogique indispen-
sable pour affronter la réalité de la classe, surtout après tant d’années d’attente avant leur em-
bauche. En ce qui concerne la formation « introductive » des PEK qui ne se réalise qu’au dé-
but de la carrière de l’enseignant sans qu’elle soit renouvelée, sans qu’elle se fasse alterna-
                                                 
9 Association des professeurs de français de la Grèce du Nord, qui édite la revue Communication ; As-
sociation des professeurs de français de la Grèce du Sud, qui édite la revue Contact. 
10 Loi  1566/1985. 
11 Loi  2525/1998. 
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tivement avec la pratique, elle ne peut pas être suffisante. Celles des PEK, « introductive » ou 
« continue », se heurte souvent à des problèmes tels que le manque de personnel formé (for-
mateurs spécialisés), le contenu des programmes proposés qui ne correspondent pas aux vrais 
besoins des enseignants, l’absence d’infrastructure (bibliothèques, salles équipées avec vidéo, 
télévisions, ordinateurs…). Tous les PEK ne sont pas équipés de la même façon. Il y a sou-
vent annulation de cours à cause du nombre restreint des enseignants,12 de problèmes dans le 
fonctionnement de l’école (car les programmes se réalisent au milieu de l’année scolaire) et 
les enseignants sont obligés de se déplacer dans la ville où ont lieu les PEK. De plus, le 
manque de motivation des enseignants est à souligner. La formation qui s’adresse aux profes-
seurs de langue est, dans sa majorité, réalisée en grec ; il s’agit plutôt d’une formation théo-
rique que pratique. Le chemin est encore long pour « persuader » la grande majorité des en-
seignants du bien-fondé de la formation continue. Pour ceux qui arrivent à « se former », il 
reste à développer leur esprit critique face aux manuels scolaires. Il faut les convaincre de se 
défaire des cours magistraux pour assurer une certaine qualité de leur enseignement et une 
prise de conscience des évolutions didactiques. 
 Cependant, malgré les difficultés, d’après notre expérience personnelle, nous pou-
vons constater qu’il y a toujours les « motivés », ceux qui veulent vraiment et qui cherchent 
les occasions de s’informer, de se former, de s’auto-former, afin d’apprendre à travailler 
« autrement » et d’améliorer leurs techniques. A notre avis, dans un premier temps, c’est pour 
ces collègues, plutôt, qu’une formation sur la pédagogie de projet pourrait s’avérer efficace, 
vu les exigences de la méthode et les conditions de formation en Grèce, décrites auparavant.  
1.3.2. Conditions de travail 
Nous allons exposer, maintenant, quelques difficultés qui caractérisent la réalité 
grecque et qui influencent l’enseignement du FLE. Les enseignants doivent affronter, entre 
autres, dans leur milieu professionnel : 
• la dévalorisation de l’enseignement des langues dans l’école publique. Il s’agit de 
« matières » qui n’ont pas l’importance des autres disciplines enseignées ; il ne faut 
pas oublier que les langues et leurs diplômes sont essentiellement l’affaire du secteur 
privé. Ainsi, le professeur de langues se heurte à un climat d’indifférence, de la part, 
                                                 
12 Plusieurs enseignants sont « obligés » de doubler leur travail (cours privés, « frondistiria ») le soir, 
pour des raisons économiques (salaires médiocres). 
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non seulement des apprenants mais aussi de ses collègues. Souvent les heures consa-
crées à une réunion pédagogique d’urgence, par exemple, sont prises sur les heures 
des langues étrangères ; 
• la place du français par rapport aux autres langues. L’anglais, première langue obliga-
toirement enseigné pendant 10 ans, est présent dans la vie et les activités socio-
culturelles des Grecs (publicité, télévision, cinéma…). Les élèves grecs, qui arrivent à 
un assez bon niveau en anglais, s’interrogent souvent sur la nécessité d’apprendre une 
deuxième langue étrangère, surtout que cette langue ne sera enseignée obliga-
toirement que pendant les trois ans du collège. Pourquoi faire cet effort ? De plus, der-
nièrement, le français est concurrencé par l’allemand qui gagne petit à petit du terrain 
dans l’école grecque ; 
• le nombre d’heures et leur disposition dans le programme. La règle est de trois heures 
(séances = 45 minutes / 40 minutes) obligatoirement dispersées dans la semaine, ainsi 
on ne réussit pas à avoir deux séances de suite de cours. En plus, on prévoit souvent 
pour l’enseignement du français les dernières séances de la journée, qui ont une durée 
de 35 ou 40 minutes. Ce temps est très limité pour s’organiser en cours et les élèves 
sont souvent bruyants à cause de leur fatigue ;  
• le niveau de langue des apprenants. Dans les classes du collège, même en classe de dé-
butants, le niveau des apprenants est très hétérogène. Certains prennent des cours 
privés, d’autres apprennent le français à l’Institut Français ou dans des « frondisti-
ria ». De plus, le nombre d’élèves étrangers (albanais, russes, polonais…) a remar-
quablement augmenté en Grèce si bien que les enseignants se trouvent souvent face à 
des élèves qui connaissent déjà mal le grec (2ème langue ) et apprennent l’anglais (3ème 
langue) et le français (4ème langue). Dans les écoles où ces phénomènes sont fré-
quents, l’hétérogénéité des apprenants pose de grands problèmes aux enseignants. Au 
moins, dans des classes moins surchargées, avec une formation des enseignants et des 
moyens convenables, on aurait pu mettre en oeuvre une pédagogie différenciée, mais 
ce n’est pas toujours le cas ; 
• la mentalité des personnes influentes et des parents. Il arrive que des initiatives inno-
vantes de quelques enseignants ne soient pas bien accueillies par le directeur du col-
lège qui évite, parfois, de prendre des risques, par peur des réactions des parents ou 
bien par peur d’un échec possible. Il arrive aussi que les parents, essentiellement pré-
occupés par les examens et les notes, critiquent des activités de type « journal, thé-
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âtre… », avec lesquelles, à leur avis, les enfants « perdent du temps ». Les réactions 
peuvent, enfin, venir du conseil des professeurs, qui, par refus d’une remise en cause 
personnelle, ne se montrent pas toujours positifs ; 
• les classes surchargées. Elles comptent parfois jusqu’à 35 élèves avec un seul ensei-
gnant, il n’est donc pas toujours facile d’animer un cours de langue ou de pratiquer 
des pédagogies coopératives ou différenciées. En revanche dernièrement, dans des é-
coles où il y a une grande demande de la langue allemande, les élèves de la même 
classe se divisent, ainsi le nombre d’élèves diminue ; 
• le manque d’infrastructure. Il n’est pas toujours facile, surtout en province, de trouver 
les supports et les moyens convenables pour assurer une qualité au cours. Plusieurs 
écoles n’ont pas du tout de supports en français (livres, revues…) ou n’ont pas encore 
accès aux nouvelles technologies. D’autres, même si elles possèdent des ordinateurs, 
n’en offrent pas facilement l’accès au professeur de langue : d’une part, il n’y a pas de 
temps prévu dans l’emploi du temps ; d’autre part, le professeur de langue n’est pas 
familiarisé à l’informatique. Pourtant, nous aimerions croire qu’il y aura une 
amélioration de la situation, étant donné que, de plus en plus, les écoles s’ouvrent vers 
aux nouvelles technologies et des efforts de la part du Ministère de l’Éducation 
s’effectuent dans cette direction. 
1.3.3. Programme officiel 
Le programme officiel de 1996,13 concernant l’enseignement du français langue étran-
gère au collège, a remplacé celui de 1983. Le nouveau programme contient les parties sui-
vantes : a) principes généraux, b) buts - objectifs - déductions, c) objectifs spécifiques, d) 
moyens et matériel. 
Dans la première partie, nous trouvons les principes suivants : 
• la compétence orale et écrite doit se développer dès le début de l’apprentissage d’une 
langue étrangère ; 
• il faudra envisager l’harmonisation et la valorisation des deux grammaires : lin-
guistique, qui contient des éléments linguistiques isolés, et communicationnelle, qui 
                                                 
13 Journal Officiel, no 240 (20 septembre 1996) – en grec: Εφημερίδα της Κυβερνήσεως, αρ.φ. 240 (20 
Σεπτεμβρίου 1996). 
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contient des ensembles fonctionnels ; 
• la progression de la matière prévue pour les trois ans, doit se faire « en spirale », pour 
qu’il y ait un rebrassage des objectifs dans l’axe horizontal (pour chaque classe sé-
parément) et vertical (d’une classe à l’autre) ; ainsi, il y aura une meilleure assimila-
tion des objectifs ; 
• le terme « civilisation » est remplacé par le terme « interculturel » ; la dimension inter-
culturelle donne la possibilité aux apprenants de comparer leur culture avec la culture 
étrangère, de repérer des ressemblances et des différences entre les réalités grecque et 
française ; 
• pour acquérir une compétence communicative interculturelle, il est conseillé d’utiliser 
non seulement des moyens audio - visuels traditionnels, mais aussi les nouvelles te-
chnologies (vidéo-interactive, ordinateurs, Internet…). 
Dans la partie « buts - objectifs - déductions », nous observons les visées suivantes : 
• l’apprenant doit apprendre à utiliser la langue orale et écrite en développant sa compé-
tence communicative ; 
• il doit développer ses compétences méthodologiques (méthodes de travail, trier et clas-
ser des informations…) ; 
• il doit développer sa compétence de réflexion, en faisant des analyses et des synthèses 
et en organisant des arguments ; 
• il doit acquérir des compétences interdisciplinaires, qui seront en rapport avec le déve-
loppement de sa personnalité, de sa responsabilité, de son désir d’apprendre, de sa 
meilleure connaissance de la vie sociale ; 
• il doit pouvoir communiquer à un niveau international, tout en gardant son identité 
grecque. 
Dans la partie suivante, où figurent les objectifs spécifiques, nous avons la proposition 
de quelques contenus, à titre indicatif, concernant :  
• la zone de communication interculturelle (ex. saluer, se présenter…) ;  
• la grammaire communicationnelle / ensembles fonctionnels (ex. Salut! Bonjour, ça 
va ? Ça va merci, et toi ? Pas mal, merci ) ; 
• la grammaire formelle / éléments linguistiques isolés (ex. pronoms toniques, adjectifs 
possessifs…). 
Dans une petite partie accordée aux moyens et au matériel de travail, les auteurs du 
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programme proposent : 
• l’utilisation des moyens audio-visuels traditionnels (diapos, cassettes, tableau de 
feutre…) ; 
• l’utilisation des nouvelles technologies (vidéo-correspondances, ordinateurs, In-
ternet…).  
Nous venons de décrire les points essentiels d’un programme, qui est riche en buts et 
en objectifs et qui donne plusieurs possibilités d’ouverture. Cependant, il manque deux points 
essentiels : a) des propositions méthodologiques et didactiques, b) des propositions d’éva-
luation. 
Ce programme est certes plus adapté aux besoins de la didactique du FLE au collège 
que le manuel ALLÔ FRANCE, obligatoirement utilisé, qui enferme, si on l’utilise tel quel, 
enseignants et apprenants, dans un cadre très limité. Mais, dans la réalité grecque, les ensei-
gnants ont l’habitude de se fonder beaucoup plus sur un manuel proposé par le Ministère que 
sur le programme officiel ; parfois même, ils l’ignorent complètement. Il est vrai que, d’une 
part, le manuel les sécurise, d’autre part, dans leur majorité, ils n’ont pas la formation conve-
nable pour organiser leur enseignement à partir d’un programme plutôt que d’un manuel. 
Pourtant, si un enseignant arrive à utiliser son manuel comme un support parmi d’autres, et le 
programme comme un pilote de ses objectifs, il peut réussir à mettre en œuvre des méthodes 
telles que la méthode éclectique et des pédagogies telles que la pédagogie différenciée ou 
coopérative. Ainsi, il ne se limite pas à son manuel, mais il valorise aussi les buts et les ob-
jectifs du programme : le développement des compétences méthodologiques, la dimension in-
terdisciplinaire, le contact avec les nouvelles technologies...    
En 2002, un nouveau programme officiel (curriculum) a été conçu par une équipe 
pédagogique de l’Institut Pédagogique (cf. INSTITUT PÉDAGOGIQUE, 2002) mais il n’est 
pas encore mis en route. Il s’agit d’un programme qui fait partie d’un ensemble plus large, 
d’un « programme général interdisciplinaire » qui concerne la totalité des disciplines dans le 
collège. Dans ce nouveau programme, trois points essentiels s’ajoutent : a) des propositions 
méthodologiques et didactiques (éclectisme, pédagogie différenciée, activités ludiques in-
teractives…) b) des propositions d’évaluation (autoévaluation formative, portfolio as-
sessment…) c) des propositions de mise en œuvre des projets pédagogiques interdiscipli-
naires auxquels il est accordé 10% du temps scolaire.  
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1.3.4. Évaluation  
Depuis 1981, selon la décision du Ministère de l’Éducation, il y a toujours le même 
type d’évaluation qui concerne le FLE, dans les collèges grecs.14 La forme de l’examen final 
officiel de fin d’année est bien précise. Il doit contenir : 
 
a) deux types d’épreuves pour le niveau 1 : 
• 4 questions portant sur un texte déjà connu des élèves, pour contrôler la compréhen-
sion écrite ; 
• 4 questions de grammaire, sur des points déjà enseignés aux élèves ; 
 
b) une épreuve de dictée pour les niveaux 2 et 3.  
 
Chaque question est évaluée de 0 à 2,5 points, pour le 1er niveau ; de 0 à 2 points pour 
les 2e et 3e niveaux. A cela s’ajoute la dictée, évaluée de 1 à 4 points. 
Il est évident que ce type d’évaluation, prévue par le Ministère depuis presque une 
vingtaine d’années, favorise la mémorisation et la « récitation » mécanique, limite forcement 
le professeur en l’incitant à privilégier la grammaire (cela fait 50% de la note pour le 1er 
niveau et 40% pour les niveaux 2 et 3) et détermine sa façon d’enseigner. De plus, l’évalua-
tion de la compréhension écrite à partir des textes « connus » ne favorise en aucun cas le con-
tact avec une variété de documents authentiques et ne développe pas la compréhension écrite 
des apprenants. 
Ainsi on peut changer les programmes ou les manuels, mais si, à la fin, on arrive à la 
même évaluation, il n’est pas facile de demander aux professeurs de changer leurs méthodes 
et leur mentalité. Il est temps que cette circulaire, qui ne s’harmonise pas avec les objectifs du 
programme officiel, change, pour que les enseignants se libèrent de ce carcan, qu’ils puissent 
être plus ouverts à des innovations. Espérons que ce sera une question de temps, et qu’avec la 
mise en route du nouveau programme de 2002, cette circulaire sera, enfin, remplacée.  
 
 
                                                 
14 Décret-loi 465/11/05/1981 et Circulaire ministérielle G2/24/25-01-1985. 
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1.3.5. Manuels 
La Méthode audio-visuelle (M.A.-V.) a été officialisée en Grèce en 1978 - 1979 avec 
du retard par rapport à d’autres pays en Europe. Ses résultats n’ont pas été ceux que l’on 
espérait. Pourtant, elle a dominé jusqu’à 1986, date d’apparition des approches communica-
tives (A.C.) dans l’enseignement du FLE au secondaire. 
A partir de l’année scolaire 1986 - 1987, la série TA GALLIKA,15 « le français », rem-
place tous les manuels français utilisés jusqu’à ce moment (La France en Direct, Méthode 
Orange, Alouette) et s’impose dans tous les collèges grecs. TA GALLIKA comporte trois ni-
veaux : le niveau 1 comprend 6 unités et 3 tests, le niveau 2, 7 unités et 3 tests et le niveau 3, 
12 unités et 2 tests. TA GALLIKA, dans son effort d’éviter les exagérations des M.A.-V. du 
passé, a présenté quelques faiblesses : il a privilégié l’oral aux dépens de l’écrit ; il a manqué 
complètement de matériel sonore d’accompagnement ; il n’a réservé aucune place à la gram-
maire linguistique par peur de gâcher l’apprentissage communicatif ; il n’a pas proposé de 
documents authentiques.  
Déçu des résultats du manuel TA GALLIKA, en 1988 - 1989 le Ministère de l’Éduca-
tion Nationale décide d’introduire un autre manuel dans le secondaire public, qui met lui aus-
si l’accent sur le communicatif : ALLÔ FRANCE.16 Le nouveau manuel sera le seul manuel 
officiel dans le collège public grec, jusqu’à l’an 2000, donc utilisé durant la période de notre 
recherche. ALLÔ FRANCE comprend 3 niveaux. Selon la circulaire ministérielle,17 pour 
chaque niveau, il est prévu : un livre de l’élève, un cahier d’exercices, une cassette-audio et 
un guide pédagogique (livre du maître). Chaque niveau – chaque livre – comprend 9 unités et 
3 tests. Pour le 1er niveau il est prévu d’utiliser ALLÔ FRANCE 1 ; pour le 2ème niveau ALLÔ 
FRANCE 1 et, si le niveau des élèves le permet, ALLÔ FRANCE 2 ; pour le 3ème niveau nous 
utilisons ALLÔ FRANCE 2 et, si le niveau des élèves le permet, ALLÔ FRANCE 3.18 Dans 
tous les niveaux, pour l’enseignement de chaque unité, il est conseillé de compter 10 séances 
(de 40 ou 45 minutes), environ, selon les besoins des élèves de chaque niveau. Mais, d’après 
                                                 
15 Pour TA GALLIKA, voir TOKATLIDOU, 1986. 
16 Pour ALLÔ FRANCE, voir BOUIX-LEEMAN / SOUILLE / PAISANT, 1985 et BOUIX-LEEMAN / 
SOUILLE / CALLIABETSOU, 1987. 
17 Circulaire ministérielle G2/4230/12-7-96. 
18 ALLÔ FRANCE 3 n’a pas été utilisé dans les écoles où nous avons effectué la recherche ; il est ra-
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notre expérience, dans les classes des écoles publiques, surtout celles des régions modestes, il 
faut en compter plus. A notre avis, les 10 séances par unité ne seraient suffisantes que pour 
les classes des écoles privées. Ainsi, dans la 1ère classe du collège on arrive à traiter les 5 ou 6 
premières unités d’ALLÔ FRANCE 1, dans la 2ème classe on termine le livre, jusqu’à l’unité 9 
et on commence ALLÔ FRANCE 2 dont on enseigne encore 1 ou 2 unités. Dans la 3ème 
classe, on continue le deuxième livre, que l’on termine rarement. Ainsi, on n’aborde presque 
jamais le livre qui correspond au niveau 3.  
Dans l’introduction du Guide Pédagogique (niveau 1), les auteurs de la méthode 
définissent leurs objectifs : a) la maîtrise progressive de la langue parlée dans des situations 
de la vie de tous les jours ; b) l’autonomie de lecture de courts textes illustrés. Les objectifs 
pédagogiques retenus pour tous les niveaux correspondent à la nécessité d’« apprendre » les 
quatre compétences : la compréhension et la production orales, la compréhension et la 
production écrites (niveau 1) ; de » poursuivre et de renforcer » les mêmes compétences 
(niveau 2 et 3).  
Après avoir utilisé ALLÔ FRANCE 1 et 2 pendant une dizaine d’années dans le 
secteur privé et public, nous nous permettons de faire les constatations suivantes : 
D’abord, en ce qui concerne le niveau thématique des dialogues, ils sont assez 
artificiels. En voici un exemple : 
 
– Aujourd’hui je rentre tard. Alors vous faites les courses, d’accord ?  
– D’accord ! Qu’est-ce qu’on achète ?  
– Toi, Corinne, achète du pain et de la viande; prends un rôti. 
– Non, maman ! je préfère du poulet.  
– Oh! Non moi je veux de l’agneau... 
– Bon, achetez du gigot… achetez aussi du lait. 
– Moi, je bois du coca-cola…  
– Et moi je bois de l’eau !… (Livre 1, p. 52) 
De plus, nous avons remarqué que le contenu thématique des magazines (un pour 
chaque unité) n’a pas réussi à attirer l’attention des adolescents grecs, car il se situait loin de 
leurs véritables centres d’intérêt. Des thèmes tels que la famille Platini (p. 33, livre 1) ou 
                                                                                                                                                        
rement utilisé dans le secteur public. 
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l’élection de Marianne (p. 32, livre 2) paraissaient sans intérêt pour les jeunes grecs, tandis 
que des thèmes tels que la présentation des PTT en France (p. 103, livre 2) ou la construc-
tion de la pyramide du Louvre (p. 66, livre 2) au moment où ils ont été abordés, avaient déjà 
perdu leur actualité. Il nous a été donc difficile de développer la compréhension écrite des ap-
prenants avec des textes pareils. Nos élèves auraient sûrement préféré lire des textes qui les 
auraient mis en contact avec la réalité française (faits sociaux, problèmes quotidiens…) et qui 
leur auraient permis de faire des comparaisons avec leur pays. De plus, un manuel qui se vou-
lait « authentique » devait, à notre avis, proposer beaucoup plus de documents authentiques 
qui donneraient accès à la culture française ainsi qu’à la culture francophone. 
Ensuite, pour la partie linguistique, il faudrait souligner que les différents points 
grammaticaux sont exposés et expliqués de manière assez claire. Mais, à l’opposé de la 
méthode TA GALLIKA, les auteurs de cette méthode ont privilégié la grammaire linguistique 
au détriment de la grammaire communicative. La double page, proposée après les dialogues, 
est consacrée à « des exercices visant à consolider les points grammaticaux inclus dans les 
dialogues » (Guide pédagogique, niveau 1, p. 6). L’objectif essentiel de ces exercices est 
l’apprentissage des structures grammaticales. Quelques activités communicatives, pourtant, 
figurent dans le cahier d’exercices. Mais, en général, les activités proposées manquent d’ori-
ginalité et n’incitent pas l’apprenant à prendre des initiatives. Il n’y a pas de proposition de 
travail en équipe, à l’exception d’un appel de travail en groupe pour faire des exercices de 
type » relier des phrases » ou « compléter un tableau ensemble » (Guide, op. cit., p. 12) et 
non pas pour réaliser une tâche ou une production commune, ce qui aurait fait appel à la 
créativité des apprenants. Il s’agit plutôt d’exercices de reproduction, orale ou écrite, par 
exemple : « écrivez deux publicités comme dans le modèle » (Cahier d’exercice 1, p. 87) et 
non pas de vraie production, par exemple : « Réalisez votre propre publicité ! »   
La progression lexicale et grammaticale proposée par la méthode est assez stricte et ne 
donne l’occasion d’aucune approche « en spirale », ce qui permettrait un approfondissement 
des phénomènes. Dans des conditions pareilles, il s’est avéré assez difficile de développer la 
production orale et écrite des apprenants, sans faire appel à d’autres types d’activités, plus 
ouvertes et créatives.  
De plus, il faudrait souligner que, si l’on veut respecter les consignes du guide péda-
gogique – et le problème avec les enseignants grecs est qu’ils le respectent trop – il est diffi-
cile de développer la compréhension orale des élèves. Pour étudier les dialogues sonores, le 
guide propose, immédiatement après la première écoute, de repasser l’enregistrement « ré-
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plique par réplique en expliquant les mots nouveaux » et en regardant seulement les images. 
D’une part, pour regarder seulement les images sans texte, cela exige des photocopies payées 
par l’école (après avoir effacé le texte), sinon le texte figure à côté, dans les bulles ; d’autre 
part, si l’on explique à chaque fois, mot à mot le texte, seulement après une seule écoute, on 
n’arrive pas à familiariser l’apprenant à une compréhension orale globale. 
Pour conclure, d’après notre expérience personnelle, nous n’aurions pu en aucun cas 
développer les 4 compétences prévues par le guide si nous nous étions limitée au manuel. Il 
est vrai qu’il s’agit d’un manuel qui date de 1985 ; le problème, donc, n’est pas tout à fait 
celui du manuel, mais aussi celui de l’école grecque qui a voulu l’utiliser jusqu’à l’an 2000, 
celui de la formation des enseignants et du système hellénique tout entier. Voilà pourquoi 
nous avons décidé de réaliser des projets pédagogiques, en parallèle avec le manuel et en 
nous appuyant sur le programme officiel qui nous a donné cette possibilité. 
ALLÔ FRANCE a dominé en Grèce jusqu’à l’an 2000. A partir de cette date, ce 
manuel a commencé à être retiré progressivement.19 Une liste de quatre manuels a été propo-
sée par le Ministère de l’Éducation Nationale aux enseignants grecs, parmi laquelle ils ont le 
droit d’en choisir un pour leurs classes.20 Il s’agit des manuels suivants : Bien joué, Ça va, 
Junior et Planète. De plus une série de livres de grammaire, d’activités, de civilisation sont 
proposés comme suppléments aux enseignants, sans qu’ils soient obligatoires. On arrive petit 
à petit à une plus grande liberté, mais on est encore loin d’une liberté qui permettrait aux en-
seignants de choisir leur méthode ou de « construire » leur propre méthode « éclectique », à 
partir de leurs recherches personnelles dans les dizaines de méthodes et les supports qui 
existent, à partir des objectifs du programme officiel et, surtout, à partir des besoins et des 
intérêts de leurs élèves. Il est vrai que la liberté demande un temps de travail personnel 
important que tous les enseignants ne sont pas encore prêts à consacrer, soit pour des raisons 
de motivation, soit pour des raisons économiques.21
                                                 
19 Circulaire ministérielle Γ24771/19/10/1999. 
20 Circulaire ministérielle G2306/21/07/1999.  
21 Cf. p. 23, note 12. 
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1.4.  Pratiquer la pédagogie de projet en FLE au col-
lège public grec 
Suite à cet état de fait, nous expliquerons pourquoi il nous paraît important de réaliser 
des projets au collège ; puis nous soulignerons quelques aspects positifs qui pourraient favori-
ser la mise en oeuvre des projets dans le système grec, tel que nous l’avons décrit. 
A notre avis, il est important de réaliser des projets au collège public grec pour : 
• mettre en valeur les objectifs du programme : développement des compétences métho-
dologiques et communicatives, dimension interculturelle et interdisciplinaire, mise en 
contact avec les nouvelles technologies ; 
• motiver les élèves, les rendre heureux d’apprendre, les attirer vers la langue et la cul-
ture françaises, dont l’apprentissage est en crise ; 
• ne pas se limiter aux manuels / méthodes proposés par le Ministère de l’Éducation et 
mieux les utiliser, en les enrichissant par des pratiques complémentaires qui donne-
raient du sens à leurs contenus ; 
• prendre en compte l’hétérogénéité des apprenants en leur proposant des pistes d’ex-
pression diverses ; 
• contribuer à une formation continue des enseignants en les invitant à des pratiques in-
novantes. 
Les aspects positifs qui pourraient favoriser la mise en œuvre des projets dans le 
système grec sont les suivants :  
• plusieurs enseignants motivés par leur amour de leur métier, cherchent à s’informer et 
à se former. Ils aimeraient sortir de leur routine, prendre des risques et tenter l’inno-
vation. Ils sont prêts à affronter la « mentalité » que nous venons de décrire et à cher-
cher, comme ils le peuvent, leurs supports ; 
• l’attitude des Conseillers Pédagogiques, telle que nous l’avons connue, semble plutôt 
positive. Dans toute la Grèce, il y a 8 Conseillers Pédagogiques parmi lesquels nous 
en avons contacté 3 pour les besoins de notre recherche, qui ont favorisé notre ini-
tiative de pratiquer la pédagogie de projet. Ils sont tombés d’accord avec notre pro-
position de travailler par objectifs à partir du programme et d’être plus souples par 
rapport au manuel ; 
• la circulaire ministérielle de 1994, donne la possibilité aux enseignants de pratiquer 
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avec les élèves des « Travaux synthétiques créatifs ».22 Ces « travaux » sont faculta-
tifs, et peuvent se réaliser en classe ou à domicile par un élève ou par une équipe d’é-
lèves. C’était la première fois que le système offrait officiellement une telle possibili-
té. Cette circulaire peut être un point de départ à une réalisation des projets au collège ; 
• le programme officiel, riche en buts et en objectifs, offre des possibilités d’ouverture. 
D’ailleurs, le programme de 2002, qui se mettra bientôt en route23, invite officielle-
ment les enseignants à travailler autrement, à pratiquer la pédagogie différenciée et à 
réaliser des projets pédagogiques interdisciplinaires. 
Ainsi nous considérons que, malgré les difficultés présentées, si les enseignants les 
plus motivés avaient l’occasion de se former sur la pédagogie de projet, ils pourraient profiter 
de certaines circonstances (moins d’élèves en classe, accord avec le directeur, attitude positive 
du conseiller pédagogique, collaboration avec des collègues…) et mettre en œuvre des projets 
disciplinaires en FLE, même au collège public grec. Surtout qu’à partir de 2002, où de plus en 
plus d’écoles s’inscrivent dans la « Zone flexible » et mettent en œuvre des projets interdisci-
plinaires, l’implication du FLE dans ces programmes pourrait s’accorder totalement avec nos 
réflexions précédentes, à condition qu’une formation convenable accompagne cette initiative. 
1.5.  Le choix des classes pour la recherche  
Après avoir décrit la situation du FLE au collège public grec et avoir présenté le 
contexte général de notre tentative de pratiquer la pédagogie de projet, nous allons expliquer 
maintenant pourquoi nous avons choisi la 1ère et la 2ème classe pour effectuer notre recherche. 
En général, la 1ère année de français, pour les jeunes Grecs, n’est pas difficile. Les 
élèves ont déjà un certain niveau en anglais, ils connaissent l’alphabet ainsi que plusieurs 
mots ayant les mêmes racines en anglais et en grec. En plus, les contenus à enseigner prévus 
pour cette année ne sont pas aussi exigeants que ceux de l’année suivante, ainsi les élèves ne 
rencontrent pas beaucoup de difficultés. De plus, ils sont motivés par le fait de commencer 
une langue nouvelle.  
Évidemment, en 2ème année, les élèves sont plus avancés dans le domaine linguistique 
                                                 
22 Décret-loi 409/1994. 
23 Le programme 2002 est déjà publié ; il se mettra en route dès l’apparition de nouveaux manuels qui 
s’élaborent par l’Institut Pédagogique.  
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qu’en 1ère année, ce qui leur permet d’avoir un meilleur contact avec les supports. Ils sont 
aussi plus familiarisés avec les nouvelles technologies. En même temps, en 2ème classe, ils 
sont encore malléables et ouverts aux innovations, beaucoup plus qu’en 3ème année, durant la-
quelle, à cause de leur âge et de leur psychologie (élève de dernière année), ils sont, soit agi-
tés et réticents, soit angoissés et poussés par les parents à cause des examens. 
La 3ème année est une année de « passage » d’une situation à une autre. Les diffé-
rences grandissent entre ceux qui « aiment » et ceux qui « n’aiment pas » le français. La plu-
part des élèves, qui ne va pas continuer le français au lycée, ne montre aucun intérêt pour le 
cours, ne s’intéresse qu’à la note. C’est alors leur dernière année obligatoire de français ; sou-
vent le professeur ne peut travailler sérieusement qu’avec une minorité d’élèves.  
Ainsi la 2ème année est celle qui détermine le contact que les élèves vont développer 
avec le français. En 2ème année, la matière à enseigner est plus difficile avec plus d’objectifs 
qu’en 1ère, et les enseignants y sont plus exigeants. C’est l’année où les élèves ont plus besoin 
de motivation pour aimer la langue et établir des bases solides pour la suite. Ceux qui aime-
ront le français vont continuer sérieusement en 3ème année et parfois aussi au lycée. 
Pour ces raisons, nous avons évité la 3ème classe. Pour l’année recherche, nous avons 
préféré la 2ème classe qui nous paraissait la plus importante ainsi que la plus définitive dans le 
cursus scolaire. Nous avons utilisé la 1ère classe pour l’année de sensibilisation. Le profes-
seur, qui, pour les besoins de la recherche, garderait la même classe deux années de suite, au-
rait l’occasion de connaître mieux les élèves. Enseignants et apprenants pourraient aussi 
mieux maîtriser la méthode à pratiquer.  
Ainsi, dans le but de situer notre recherche, nous avons analysé la situation du FLE en 
Grèce, ce qui nous a permis de présenter le contexte dans lequel nous avons pratiqué notre 
méthode et d’expliquer les raisons de notre décision de réaliser des projets dans le collège 
public grec. Malgré la rareté d’une démarche de projet à l’époque en Grèce et malgré les ob-
stacles rencontrés, notre auto-formation, nos tâtonnements vécus pendant l’expérience et 
notre force de conviction pour mener à bien nos projets ont favorisé leur réalisation. De plus, 
une brève analyse sur les trois classes du collège a justifié notre choix de recherche : la 1ère , 
classe de sensibilisation, la 2ème , classe-recherche, étant la plus représentative du cursus 
scolaire. A partir de ces analyses, nous sommes arrivée à la constatation suivante : le 
problème de base n’est pas le manque de liberté accordée par le système, mais l’ignorance de 
la façon de mettre en œuvre la pédagogie de projet ou le refus d’en faire usage pour de 
multiples raisons. 
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2.  Définition du projet  
Dans ce chapitre, nous allons, d’abord, aborder la notion de projet et plus particu-
lièrement la pédagogie de projet, méthode pédagogique que nous allons utiliser dans notre ex-
périmentation. Après avoir défini le concept du projet, nous allons en présenter les différentes 
figures, pour en arriver à la pédagogie de projet, méthode de réalisation, grâce à laquelle nous 
réussissons à impliquer activement les apprenants dans le processus de l’apprentissage. Cette 
approche constitue une base théorique essentielle en Grèce où cette méthode, largement igno-
rée dans ce pays, vient d’apparaître.24 Dans notre analyse, il nous paraît nécessaire de faire la 
distinction entre « concept » d’un côté et « figure », « type » ou « forme » de projet de 
l’autre, dans la mesure où la première appellation concerne l’aspect théorique, philosophique 
du projet, tandis que les secondes renvoient plutôt à son aspect pratique. Par « concept », 
nous entendons la représentation mentale, abstraite et générale qui se réfère à l’idée « bipo-
laire » du projet, constituée de deux aspects indissociables : le « projet-visée » et le « projet-
programmatique ». Dans la pratique, ces deux aspects peuvent se dissocier pour permettre la 
prédominance d’un sens par rapport à l’autre (cf. ARDOINO, 1984, p. 7). Selon la prédomi-
nance d’un des deux sens, et selon les caractéristiques de chaque projet dans sa pratique, se 
forment des catégories différentes ; nous avons ainsi des « figures / types / formes » de pro-
jet : le projet éducatif, le projet d’établissement, le projet de formation, le projet pédago-
gique... L’étude du concept de projet, ainsi que de différentes figures pratiquées dans le mi-
lieu scolaire français, va nous aider à mieux définir le projet dans le domaine de l’éducation 
et à mieux concevoir notre propre projet d’expérimentation dans le milieu scolaire grec, où la 
distinction entre les différentes figures n’apparaît clairement ni dans les textes officiels, ni 
dans l’esprit des enseignants.   
                                                 
24 Nouveau programme DEPPS (Cadre interdisciplinaire transversal unifiant les programmes) de 2002 
pour le secondaire et mise en place de la « La Zone Flexible » (projects) dans l’enseignement primaire 
et secondaire. 
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2.1.  Concept du projet 
Dans ce sous-chapitre, nous allons éclairer les différents concepts du projet. En pre-
mier lieu, nous allons rechercher le sens du mot « projet » à travers le temps et dans des 
langues différentes. En second lieu, pour mieux définir le projet dans le domaine éducatif, il 
nous paraît nécessaire d’analyser les deux conceptions du projet : celle du « projet-visée » 
(ARDOINO, 1984) ou « projet-objet » (BOUTINET, 1999) ou « projet d’état » (BARBIER, 
1991), qui est synonyme de « l’intention » ou de « l’objet final » et qui concerne plutôt le 
domaine de l’éducation ; celle du « projet-programmatique » (ARDOINO, 1984) ou « projet-
programme » (BOUTINET, 1999) ou « projet d’action » (BARBIER, 1991) qui est syno-
nyme de la « méthodologie » ou du « programme » et qui a trait plutôt à la pédagogie.  
Dans le vocabulaire usuel, le terme dérive du latin « projectum », participe passé de 
« projicere », qui veut dire jeter en avant, expulser. On peut le définir alors comme l’« idée 
plus ou moins élaborée, d’une chose que l’on se propose de réaliser ». (HUBER, 1999, p. 42) 
Dans son approche historique, Boutinet nous informe sur le sens du « projet » : Grecs et 
Latins ignorent, dans leur vocabulaire, ce qui correspond à l’acception moderne du « projet », 
faite d’un mélange de dessein et d’objectif. Les Grecs anciens, n’ayant pas d’équivalent au 
projet, ont marqué l’opposition entre le choix moral » proairesis » et le choix lié à un but 
déterminé « boulèsis ». Dans les deux cas le suffixe « sis » marque bien l’idée d’agir jusqu’à 
l’action réalisée. En ce qui concerne les Latins, leur meilleur correspondant a été le substantif 
« propositum », qui a donné en français « proposition ». Le terme apparaît de façon régulière 
au XVème siècle sous les deux formes de « pourget » et de « project », lesquelles, dans le 
vieux français, ont des connotations d’aménagement spatial et désignent des éléments 
architecturaux jetés en avant, par exemple des balcons ou des échalas devant une maison. 
Dans le courant des XVIIème et XVIIIème siècles, le « projet » est surtout assimilé au progrès 
social. Au XIXème siècle, il est synonyme d’« idée », « perspective » et ne s’impose dans son 
sens précis actuel que vers le milieu du XXème siècle (cf. BOUTINET, 1999, p. 24). 
 Si nous voulons rechercher le terme « projet » dans d’autres langues, il n’a d’ailleurs 
pas toujours son homologue avec ce qu’il révèle en français : dessein, intention, finalité, ob-
jectif, but, visée, planification et programme. Nous pouvons, pourtant, établir une comparai-
son entre ce qu’il veut dire en français et dans les langues voisines. L’italien « progetto » 
semble le plus proche du français projet, car il recouvre des acceptions telles que : le « propo-
sito » (intention), le « disegno » (schéma), le « piano » (plan). En ce qui concerne l’anglais et 
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l’allemand, ils opposent le projet-dessein au projet-programme, à travers les termes de « pur-
pose » et de « project » pour l’anglais et de « Entwurf » et de « Projekt » pour l’allemand (cf. 
BOUTINET, 1999, p. 23).  
 Le champ d’application du projet est assez large : « Le concept de projet traverse à la 
fois la recherche, la formation professionnelle, l’éducation permanente, les techniques de re-
cherche d’emploi, la réinsertion professionnelle, la formation en entreprise… » (RAYNAL / 
RIEUNIER, 1997, p. 269). Pour fonder l’idée du projet, nous sommes obligés d’insister sur 
sa nature » transitoire » et « de devenir » : « Le projet est un travail, un trajet vers quelque 
chose qui se construit ; c’est un mouvement, une dynamique guidée par un sens en gestation 
capable de s’affirmer au jour le jour « (BELLENGER / COUCHAERE, 2002, p. 16). Une idée 
importante qui s’inclut au projet, est celle de « l’anticipation ». Le projet crée des conditions 
d’une véritable anticipation. Anticiper, c’est concevoir le meilleur parcours qui mène à un but ; 
c’est voir plus loin ; c’est prévoir : « Anticiper, c’est créer les conditions pour que le sens 
décidé ait un peu plus de chance d’être atteint, respecté et que l’idée (l’idéal) s’accomplisse 
[…], c’est agir en fonction d’un futur désir » (BELLENGER / COUCHAERE, 2002, p. 17). 
Dans le domaine de l’éducation, nous présentons deux définitions du « projet », tirées 
de dictionnaires pédagogiques : 
« Le projet souvent assimilé au progrès, a une connotation toujours positive. Il est 
de l’ordre du paradigme valorisant l’activité concrète et organisée d’un sujet sou-
cieux de se donner un but et les moyens adaptés pour l’atteindre. » (Dictionnaire 
encyclopédique de l’éducation et de la formation, 1994, p. 802) 
« Un projet est une entité constituée par un ensemble de moyens humains et maté-
riels, réunis pour une durée déterminée, afin d’atteindre un objectif précis, en sui-
vant un échéancier rigoureusement défini. » (Pédagogie : Dictionnaire des con-
cepts clés, 1997, p. 301) 
Dans les deux définitions figurent les mêmes éléments-clés du projet : le but à at-
teindre / l’objectif, les moyens, l’activité concrète organisée / l’échéancier défini. On pourrait 
dire même qu’elles se complètent, car chacune contient un élément supplémentaire, que 
l’autre n’a pas : le sujet qui se donne le but (1ère) et la durée déterminée (2ème). Les deux 
définitions donnent l’aspect global du projet qui inclut un sens double : celui du » projet-
intention » (purpose / Entwurf) et celui du « projet-programme » (project / Projekt). 
Mialaret, de son côté, dans Le Vocabulaire de l’Éducation, souligne : 
« Née aux Etats-Unis, la formule est à lier à l’individualisation de l’enseignement 
(J. Dewey, W.Kilpartick), aux notions de programmation (fiches), de planification 
(contrats) : plans de Dalton et de Winnetka […]. L’intérêt de la formule réside 
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dans l’obligation de confronter, de proche en proche, l’idée que l’on se fait de 
l’objet et le degré d’élaboration auquel on a abouti, l’idéal restant à l’heure prévue 
dans une parfaite concordance projet-objet et ce grâce, s’il y a lieu, à l’adaptation 
des rythmes, des moyens et des procédures. » (MIALARET, 1979, p. 365) 
Chez Mialaret, nous retrouvons aussi la conception du « projet-intention », dans les 
termes l’idée que l’on se fait de l’objet, ainsi que celle du « projet-programme », dans les 
termes le degré de l’élaboration auquel on a abouti, qui présuppose un processus, une pro-
grammation.  
 
Le sens du « projet » dans le domaine de l’éducation est assez confus, ce qui explique 
les réticences de son application. Boutinet essaye d’expliquer ce caractère confus du projet. Il 
insiste, d’une part, sur la confusion liée au langage utilisé – prolifération d’expressions et de 
sigles utilisés pour désigner le recours au projet dans le champ éducatif –, d’autre part, sur 
des confusions continuelles qui viennent « d’un amalgame entre ce qui a trait à l’éducation et 
ce qui concerne la pédagogie » (BOUTINET, 1999, p. 199), d’où la nécessité d’élucider les 
deux concepts qui renvoient à deux plans bien différents et de situer l’un par rapport à l’autre.  
  L’éducation constitue une « préoccupation » par laquelle un groupe social cherche à 
intégrer dans sa propre culture les jeunes générations, tout en s’efforçant de les rendre 
autonomes, c’est-à-dire acteurs de leur propre culture. Il s’agit de leur donner les moyens 
aussi bien de l’intégration que de l’autonomie : « Intégration et autonomie sont donc les deux 
faces d’une même réalité, l’initiation » (BOUTINET, 1999, p. 200). Elle concerne la collecti-
vité dans son ensemble. Elle met en première position les familles des enfants, elle concerne 
les enfants de tous les âges et déborde largement le champ scolaire. L’éducation s’avère, 
donc, une préoccupation étendue à l’ensemble du corps social.  
La pédagogie se veut plutôt une « pratique » qu’une préoccupation et, en opposition 
avec le caractère diffus de l’éducation, constitue un espace bien délimité : celui des institu-
tions scolaires. Elle met en face deux activités, celle d’enseigner et celle d’apprendre :  
« La pédagogie, art d’aménager la relation entre l’enseignant et les apprenants, est 
une pratique professionnelle avec ses exigences : Il s’agit de trouver les moyens 
adéquats pour conduire les élèves vers l’appropriation d’un nouveau savoir, vers 
la réalisation des nouveaux apprentissages. » (BOUTINET, 1999, p. 203)  
Entre ces deux contextes, éducatif et pédagogique, existe une distance analogue à 
celle qui sépare le projet comme visée symbolique, du projet comme programme opératoire. 
Boutinet utilise les termes projet-objet, pour exprimer la description opératoire d’une inten-
tion (visée), et projet-méthode, pour désigner la référence à une méthodologie 
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(programme).25  
Cette opposition entre projet-visée et projet-programme est soulignée, bien avant, par 
Ardoino, dans le no 94 de la revue Pour (1984).  
Voilà comment Ardoino définit les deux versants du projet : 
1o « L’intention exprimée, ici et maintenant, de façon vague ou précise, de tenter, 
de réaliser, de faire quelque chose, dans quelque futur, proxime ou bien lointain, 
intention assortie ou non des moyens de sa réalisation, c’est-à-dire de sa 
stratégie. » 
2o « Le détail ordonné, la pré-vision de ce que l’on entend faire ultérieurement. 
C’est alors le dessin et, d’une certaine manière, le dessein, mais plus spécialement 
le plan ou le programme, le modèle, l’esquisse, le canevas, l’épure, le scénario, la 
maquette, le schéma mis en forme logique de ce qui est anticipé. » (ARDOINO, 
1984, p. 7) 
Ces deux sens ne s’opposent pas ; ils se complètent même. Selon l’auteur, on voit bien 
les deux faces idéales d’une même réalité : le but visé et les moyens d’y parvenir. Quand le 
premier sens prédomine, le projet peut être vague et lâche, chimérique ou utopique, une 
simple idée ; c’est l’idée de « valeur » (au sens philosophique et non économique) qui spé-
cifie le mieux le projet au sens d’intention exprimée de faire quelque chose. Quand prédo-
mine le deuxième, le projet se définit par sa rigueur, par son exactitude, par sa consistance lo-
gique et il est essentiellement technique, plus soucieux de cohérence que de signifiance. Le 
premier sens renvoie au projet -visée, le deuxième, au projet-programmatique (cf. AR-
DOINO, 1984, pp. 5-13). En d’autres termes, le projet-programmatique est la traduction stra-
tégique, méthodologique, opérationnelle du projet-visée, qui est, par sa nature, philosophique 
et politique. Le projet-visée (ou projet-intention), met surtout en jeu les notions de motivation 
et d’anticipation. Le projet-programmatique (ou projet-dessein) est plutôt associé aux notions 
d’organisation, d’action et d’évaluation (cf. DESCOTES / JORDY / LANGLADE, 1993, p. 
9). La notion du projet, selon Ardoino, est « bipolaire », essentiellement constituée de ces 
deux aspects qui vont cependant devenir plus antagonistes que complémentaires dans la me-
sure où la pratique va effectivement les dissocier pour permettre la prédominance et l’autono-
misation de l’un de ces sens par rapport à l’autre (cf. ARDOINO, 1984, p. 7). Nous allons voir 
par la suite, dans les différentes « figures » de projets, pratiqués dans le domaine éducatif, la 
prédominance de ces deux sens.  
                                                 
25 Il s’agit d’un retournement du langage qui transforme le projet pédagogique (projet-objet) en péda-
gogie de projet (projet-méthode). 
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Ces deux versants du projet, nous les retrouvons, aussi, chez Barbier. L’écrivain fait la 
différence entre deux types d’anticipations qui aboutissent à deux formes de projets : le projet 
d’état et le projet d’action. Dans le premier cas du projet d’état, le terme projet est synonyme 
d’objectif final. Il est relatif à un état final, visé au terme d’un processus de transformation, 
plutôt qu’à ce processus lui-même. Il s’agit d’ » une anticipation relative à un état, l’état de la 
réalité transformée après l’action de transformation » (BARBIER, 1991, pp. 65-66). Dans le 
deuxième cas du projet d’action, les représentations relatives au processus permettent de 
parvenir à cet état final :  
« Le projet est la combinaison des moyens qui permettront l’atteinte de l’objectif 
fixé. Il est utilisé comme synonyme de processus à mettre en œuvre, d’action à 
développer, de séquence d’activité à réaliser. On parle encore de programme 
d’action ou de plans procéduraux. » (BARBIER, 1991, p. 67) 
Ainsi nous remarquons que, d’après ces trois spécialistes du projet (Ardoino, Bouti-
net, Barbier), il y a deux conceptions qui accompagnent le projet dans le champ éducatif, 
lesquelles ne s’opposent pas et parfois même se complètent. La première veut le projet 
comme visée, idée, intention ou objet final ; c’est la composante de l’irréel et de l’aspiration ; 
la deuxième englobe tout ce qui concerne la méthodologie, la stratégie et la programmation 
de la réalisation de l’idée du début ; c’est la composante de la planification dans un temps 
concret. 
 Notre étude sur la notion du projet nous a aidée à élucider son rôle « bipolaire », 
présent chez les spécialistes du projet et dans les définitions propres au domaine des sciences 
de l’éducation. Pour l’élaboration du projet de notre expérimentation, nous avons choisi d’a-
dopter l’idée de la complémentarité des deux aspects du projet, qui nous a évité de mettre 
l’accent sur l’un de ces deux sens aux détriment de l’autre. Nous avons veillé à ce que notre 
projet inclue les deux conceptions : celle de l’intention (projet-visée), qui assurerait son inspi-
ration, aussi bien que celle de la méthodologie (projet-programmatique) qui assurerait sa pro-
grammation ainsi que sa faisabilité.  
2.2.  Différentes « figures » de projet 
Dans sa pratique, dans le domaine éducatif, le projet prend des formes différentes se-
lon ses caractéristiques, ses orientations et la prédominance de son sens « visée » ou « pro-
grammatique ». Les spécialistes utilisent des termes divers pour nommer ces différentes 
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formes et font, chacun, son inventaire de projets. Bru et Not (1991) parlent, alors, de « caté-
gories » de projet, Huber (1999) et Pelpel (1993) de « types », Lemière (1997) de « formes » 
et Boutinet (1999) de « niveaux » ou « figures » de projet. Nous adoptons l’appellation de 
Boutinet, « figures », ainsi que son inventaire de projets dans le champ pédagogique, qui nous 
paraît plus cohérent et représentatif, puisque les différentes « figures » proposées sont celles 
utilisées le plus fréquemment dans le domaine de l’éducation. Après avoir présenté l’inven-
taire des projets des différents spécialistes, nous analyserons par la suite les « figures » qui se 
présentent dans l’inventaire de Boutinet : le projet éducatif, le projet d’établissement, le 
projet de formation, le projet pédagogique, ainsi que la pédagogie de projet-méthode. 
Chaque fois que le terme « projet » est employé dans un domaine spécialisé, les con-
notations diffèrent :  
« Ce mot du langage courant, utilisé dans un contexte particulier, s’enrichit de 
caractéristiques particulières […] plus le domaine d’utilisation du mot se spécia-
lise, plus les connotations du mot se précisent. » (NEDERLANDT, 1990, p. 179)  
Ainsi, pour pouvoir mieux préciser les caractéristiques du projet dans le domaine de 
l’éducation, il devient indispensable d’ajouter un adjectif ou un complément au terme de base 
et de parler de projet éducatif, projet d’établissement, projet pédagogique, projet de forma-
tion…, mais tout ne sera pas encore clarifié. Dans le domaine éducatif, nous avons distingué 
les inventaires suivants :  
• Bru et Not distinguent trois types de « catégories », dans lesquelles s’inscrivent les 
différents projets concernant le domaine éducatif : 
a. catégories pédagogiques : projet éducatif, projet pédagogique, projet transéducatif, 
projet cadre, pédagogie du projet ; 
b. catégories administratives : projet des 10%, projet d’action culturelle et éducative 
(PACTE), projet d’action éducative (PAE), projet d’établissement, projet de zone d’éducation 
prioritaire (PZEP) ; 
c. catégories fonctionnelles : projets reçus / projets émis, projets objectifs / projets de 
soi (cf. BRU / NOT, 1991, pp. 329-331). 
• Huber inclut dans son inventaire les « types » de projets suivants : projets-élèves, 
projet transéducatif, projet d’établissement, projet éducatif, projet pédagogique, projet 
didactique, projet de soi, projet de vie, projet de formation (cf. HUBER, 1999. pp. 43-
44). 
• Lemière, dans son inventaire, présente différentes « formes » de projet : projet 
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éducatif, projet d’établissement, projet pédagogique, projet personnel de l’élève ou 
projet de formation humaine, pédagogie de projet-méthode qui caractérise une dé-
marche (cf. LEMIERE, 1997, p. 124). 
• Pelpel décrit trois « types » de projet : le projet d’établissement, le projet d’activité qui 
inclut soit des activités de type projet éducatif soit des activités de type pédagogie de 
projet, le projet personnel (cf. PELPEL, 1993, p. 64). 
• Boutinet utilise le terme projet pédagogique pour appeler tout projet dans le domaine 
éducatif. Il distingue quatre « niveaux », ou « figures », différents de projet : le projet 
éducatif, le projet pédagogique, le projet d’établissement, le projet de formation. 
L’auteur reconnaît, d’autre part, qu’il y a une grande variété de projets, avec des 
appellations différentes, qui peuvent, cependant, s’intégrer dans un de ces niveaux de 
base : » La variété des projets rencontrés peut être située à l’un ou à l’autre de ces 
niveaux » (BOUTINET, 1999, p. 204). A ces quatre figures, s’ajoute la pédagogie du 
projet, méthodologie « invitée » pour la mise en œuvre d’un projet. 
 
Ci-après les cinq figures de projet présentées par Boutinet sous forme de tableau : 
 
 Objet du projet Méthode du projet 
Projet éducatif : visée X  
Projet pédagogique : programmation X  
Projet d’établissement : consensus X X 
Pédagogie du projet : appropriation  X 
                                  amont 
Projet de formation   pendant 






Tableau 1 : Synopsis du projet dans le champ pédagogique 
 
Boutinet accompagne son tableau par l’analyse suivante :  
« Le même concept renvoie à des cas de figures très variées, tels que le tableau a 
essayé de les épuiser. Il nous semble que le critère le plus déterminant pour mettre 
un peu d’ordre dans ces figures est celui qui permet d’opposer ou simplement de 
distinguer au niveau d’un projet son orientation vers un objet et son inclination 
vers un style méthodologique. Objet et méthode apparaissent de façon isolée au 
sein de certains figures, de façon simultanée dans d’autres. » (BOUTINET, 1999, 
p. 223)  
 Un  projet, donc,  selon  Boutinet, peut  être  projet-objet (projet éducatif, projet péda-
 - 50 -
gogique) ou bien projet-objet et projet-méthode de façon simultanée (projet d’établissement, 
projet de formation). On voit, par ailleurs, que la pédagogie du projet est une méthodologie 
que les projets-objets sont invités à pratiquer : « Le projet-éducatif, le projet pédagogique, le 
projet d’établissement, le projet de formation ont en commun de mettre en valeur à des degrés 
divers une même méthodologie […] : la pédagogie du projet » (BOUTINET, 1999, p. 204). 
Dans la suite, toujours pour clarifier les objectifs de notre recherche, nous présentons 
les différentes « figures » de projet proposées par Boutinet : le projet éducatif, le projet d’é-
tablissement, le projet de formation, le projet pédagogique, telles qu’elles sont décrites, non 
seulement par lui, mais aussi, par d’autres défenseurs du projet, dans l’espoir que toute autre 
variété de projet s’y inclue.26
2.2.1. Projet éducatif 
Bru et Not attribuent au projet éducatif un sens ambigu. Il s’agit d’un projet qui peut 
être : 
« […] soit un projet qui a un caractère éducatif, soit un projet d’éducation ; il 
concerne alors les activités des élèves dont on suppose qu’elles concourront à leur 
éducation. Dans les deux sens, le projet renvoie à l’orientation philosophique et 
politique de l’entreprise qu’il constitue, et conduit à se poser les questions : Pour-
quoi ce projet ? À quelles fins ? Dans quelles intentions ? Quel type d’homme et 
quelle société prépare-t-il ? » (BRU / NOT, 1991, p. 328)  
Huber voit dans le projet éducatif une liaison entre éducation et enseignement :  
« On appellera projet éducatif l’organisation de la vie scolaire particulièrement 
dans ses dimensions éducative, civique, culturelle. Il concerne toute l’équipe 
éducative, agents compris, afin d’éviter une séparation arbitraire entre éducation 
et enseignement. » (HUBER, 1999, p. 44)  
Ce type de projet, vu par Lemière, permet d’établir des relations avec des partenaires 
extérieurs comme les entreprises, les associations péri-éducatives et il constitue la base des 
contrats pédagogiques ou relationnels entre les différents membres de la communauté édu-
cative. Le projet éducatif définit la politique de la communauté éducative, au sens où il en-
gage une vision des relations humaines à l’intérieur de la communauté pour une formation 
humaine dont les effets concernent la société tout entière : 
« Il constitue une grille de lecture des choix pédagogiques faits, des actions 
                                                 
26 La pédagogie de projet-méthode va nous préoccuper en rapport avec le projet pédagogique dans le 
sous chapitre 2.3., mais surtout nous l’aborderons, de façon détaillée, dans le chapitre 3. 
 - 51 -
éducatives menées. Il est un projet-visée posant des fondements à partir desquels 
un groupe se donne les moyens d’accueillir en son sein tel ou tel membre pour lui 
permettre de s’épanouir en paix. » (LEMIÈRE, 1997, pp. 119-120)   
Selon Boutinet, le projet éducatif dépasse le cadre scolaire et s’oriente plutôt vers le 
monde de l’insertion sociale, culturelle et professionnelle. Il implique administration scolaire, 
enseignants, parents, environnement professionnel, collectivité politique. L’auteur doute du 
rôle des élèves dans ce type de projet et pense que le projet éducatif ne peut exister sans 
l’appui du projet pédagogique :  
« Les élèves qui sont les premiers concernés tiennent un rôle secondaire dans 
l’élaboration du projet, puisque ce dernier de par sa nature leur échappe […]. Il 
s’agit d’un projet-visée qui est plutôt de l’ordre du discours que de l’opératoire et 
pour cela, il risque d’en rester à des formulations trop générales et imprécises 
[…]. C’est la raison pour laquelle, il reviendra sans doute au projet pédagogique 
de traduire en termes plus opératoires les intentions pédagogiques du projet édu-
catif. » (BOUTINET, 1999, pp. 204-205)   
Le projet éducatif, d’ordre institutionnel, définit la politique de la communauté éduca-
tive et s’oriente vers le monde social, culturel, civique et professionnel ; pour justifier son 
existence, il doit trouver l’appui du projet pédagogique.  
2.2.2. Projet d’établissement 
 L’expression « projet d’établissement » peut prêter à équivoque, selon Boutinet, qui 
soutient que cette expression ne concerne pas la création ou l’implantation d’un nouvel éta-
blissement scolaire, mais la revitalisation d’un établissement déjà existant. Cette figure de 
projet, instituée par la loi d’orientation de 1989, se fait tous les 5 ans, de façon obligatoire, 
pour faire un bilan et un plan d’actions. Il favorise la prise de conscience de l’identité d’une 
communauté scolaire ainsi que l’affirmation de son autonomie, en développant des liens de 
collaboration entre ses membres pour en faire des partenaires : personnels administratifs, en-
seignants, élèves, parents. Le projet d’établissement cherche à intégrer de façon pragmatique 
la politique éducative et pédagogique que l’établissement choisit de conduire en tenant compte 
des contraintes de situations auxquelles il est confronté, ressources, handicaps, besoins. L’a-
nalyse méthodique des données, de laquelle doit partir un tel projet, doit viser « …à faire 
émerger un ou des problèmes majeurs qui se trouvent là, présents au cœur de l’établissement, 
et que le projet aura pour fonction de résoudre » (BOUTINET, 1999, pp. 212-213). 
 Le projet d’établissement se présente comme une obligation faite aux collèges et aux 
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lycées d’élaborer et de préciser les orientations éducatives et pédagogiques à travers les-
quelles doivent se manifester l’articulation entre les directives nationales et la prise en 
compte des spécificités locales ainsi que des spécificités des élèves auxquels il s’adresse (cf. 
COMBAZ, 2002, pp. 7 et 9) : « Son objet : répondre aux besoins particuliers des élèves dans 
le respect des objectifs nationaux » (MINISTERE DE L’ÉDUCATION NATIONALE, 1992, 
p. 12). Nous retrouvons la même idée chez Bru et Not : 
« C’est en raison de la diversité des établissements scolaires que s’est imposée 
progressivement la notion de projet d’établissement : type d’établissement con-
cerné, différences d’origines sociale et culturelle des élèves, variété du corps ensei-
gnant, spécificité de l’environnement local. Le projet d’établissement doit tenir 
compte de toutes ces diversités et mettre en cohérence les activités de l’établisse-
ment pour mieux atteindre les objectifs qu’il s’est fixés. » (BRU / NOT, 1991, p. 74) 
Lemière affirme que l’importance de ce projet est capitale puisque, comme un « syn-
chroniseur d’énergie », il permet de vérifier la cohérence entre les différents projets des diffé-
rents membres d’un seul corps. Le projet d’établissement est « l’adaptation » du projet édu-
catif dans un temps donné en fonction des personnes, de leur histoire, du contexte socio-
économique :  
 « Il répond aux questions suivantes : ayant conscience des ressources et des con-
traintes constituant actuellement telle communauté, vaut-il mieux privilégier la 
créativité, la solidarité responsable, la singularité de chacun, la responsabilité, 
l’autonomie… ? Quels éléments du projet éducatif allons-nous incarner dans nos 
pratiques afin de résoudre un ou des problèmes concrets qui se posent à nous 
aujourd’hui ? » (HUBER, 1997, p. 121) 
Dans une enquête de 2002 sur le projet d’établissement, réalisée par Combaz, le cher-
cheur prouve que la démarche du projet d’établissement, qui cherche à mettre en valeur l’ori-
ginalité et la singularité de chaque établissement, est susceptible de contribuer à un fonction-
nement relativement inégalitaire du système éducatif. Cette enquête révèle que, dans les col-
lèges socialement favorisés, on peut se permettre de mettre l’accent sur des objectifs relative-
ment « nobles », ouverture culturelle, travail interdisciplinaire, vie à l’intérieur de l’établisse-
ment. Au contraire, dans les établissements défavorisés, les orientations qui se manifestent 
traduisent plutôt une adaptation contrainte et forcée aux difficultés que les élèves rencontrent 
tous les jours, difficultés scolaires, situations sociales précaires, violences urbaines. Cette dif-
férenciation montre que les apports sont loin d’être comparables en fonction des caractéri-
stiques socioculturelles des élèves auxquels ils s’adressent (cf. COMBAZ, 2002, pp. 7-16).  
Le projet d’établissement, d’ordre structurel et opérationnel, cherche donc à intégrer 
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la politique éducative et pédagogique de l’établissement, en tenant compte des besoins, des 
contraintes et des ressources ; « adaptation » du projet éducatif, il est coordinateur des dif-
férents projets de l’établissement. 
2.2.3. Projet de formation 
Les différents défenseurs du projet attribuent des appellations diverses à cette figure 
de projet. Huber (1999) fait la distinction entre « projet de vie », « projet de soi » et « projet 
de formation ». Bru et Not (1991) parlent de « projet de soi ». Descotes, Jordy et Langlade 
(1993) nomment cette figure de projet « projet personnel de l’élève ». Lemière (1997) l’ap-
pelle « projet personnel de l’élève ou projet de formation humaine ». Dans le livret du Mi-
nistère de l’Éducation, intitulé Le Projet d’école (1992), on trouve l’appellation « projet 
personnel d’orientation ou projet de formation ». Boutinet (1999) parle de « projet de 
formation ». 
Abordons de manière plus analytique ce qui se cache derrière ces appellations diffé-
rentes et comment ce type de projet est défini par les différents auteurs. 
Huber appelle « projet de vie » les finalités que l’élève fixe à son existence. Ces 
finalités peuvent avoir des dimensions professionnelle, familiale, sociale, éthique et militante. 
Par ailleurs, il appelle « projet de soi » la projection de ce que l’individu a l’intention ou la 
volonté d’être en tant que personne. Enfin, le « projet de formation », selon lui, contient 
toutes les modalités d’acquisition de connaissances que l’élève compte réaliser afin de com-
mencer à mettre en œuvre son « projet de vie » (cf. HUBER, 1999, p. 44).    
Bru et Not pensent que tout élève porte en lui un projet relatif à la réalisation de soi. 
Ils appellent ce projet « projet de soi » et disent que, s’il fallait analyser ce type de projet, on 
distinguerait la construction d’une individualité originale ainsi que l’affirmation d’une 
subjectivité capable de se poser en centre d’initiatives et d’actions : Le projet de soi, c’est 
celui de quelqu’un qui veut être plus par ce qu’il fait ou est capable de faire. L’éducation peut 
favoriser la construction du « projet de soi », si elle fournit au sujet les moyens de se 
manifester dans les diverses directions vers lesquelles il tend. Elle devrait permettre à l’élève 
de réussir et de se sentir assez autonome pour être original :  
« On peut espérer que, replacés dans la perspective du projet personnel, les 
contenus que l’école propose d’apprendre s’en trouveront valorisés et que, dans la 
même perspective, l’effort requis par l’adaptation à la connaissance prendra pour 
l’élève l’aspect d’un épanouissement plus que d’une contrainte. » (BRU / NOT, 
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1991, pp. 26-27)  
 
D’après Descotes, Jordy et Langlade, le « projet de soi », qui s’appelle aussi « projet 
personnel de l’élève », doit être un souci pour l’enseignant, quand il met en œuvre son projet 
pédagogique. Ce type de projet suppose que l’élève prenne en considération trois aspects 
complémentaires :  
• ce qu’il est au moment où il se pose la question de son projet ; il faut qu’il acquière les 
moyens d’une lucidité sur son niveau scolaire dans chaque discipline et d’une appré-
ciation de ses compétences et de ses faiblesses ; 
• ce qu’il veut devenir dans un avenir plus ou moins proche ; l’importance de ce para-
mètre varie en fonction du niveau de la classe. Au lycée l’élève a la chance de con-
naître les compétences nécessaires à l’exercice d’une profession et se met plus fa-
cilement en mouvement pour les acquérir. Au collège, comme il n’y a pas encore de 
buts précis et de perspectives concrètes, les choses sont plus difficiles. Dans tous les 
cas, il serait abusif de consacrer le projet de soi à la seule profession. Par ce type de 
projet, il faudrait surtout mettre l’accent sur le développement des qualités psycholo-
giques et morales de la personne ;  
• les possibilités offertes par les diverses structures éducatives ou professionnelles exi-
stant dans son environnement. Dans ce cas-là, il est souhaitable que l’enseignant, 
même s’il ne prend pas en charge, dans son cadre disciplinaire, tous les aspects qui 
déterminent une bonne réflexion de l’élève sur son devenir, en ait une vue d’en-
semble, chose qui lui permettra d’introduire dans son projet pédagogique des aides 
dont l’élève aurait besoin (cf. DESCOTES / JORDY / LANGLADE, 1993. pp. 13-14). 
 
D’autre part, pour Boutinet, le « projet de formation » qui concerne surtout le monde 
des adultes, appelle une triple distinction : tantôt le projet est situé au niveau individuel du 
stagiaire potentiel qui poursuit des intentions de perfectionnement (PIF = projet individuel de 
formation), tantôt il se rapporte au niveau organisationnel de l’instance de formation et met 
sur pied un dispositif de formation (POF = projet organisationnel de formation), tantôt il vise 
le niveau du formateur à qui est confiée la gestion d’une action de formation (PAF = projet 
d’une action de formation – cf. BOUTINET, 1999, pp. 219-222). 
Le projet de formation implique l’acquisition de connaissances, et, par là-même, une 
réflexion sur les modalités à mettre en œuvre, pour que la personne atteigne ce qu’elle a l’in-
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tention d’être, aussi bien dans la perspective de l’élève en devenir que de l’enseignant en évo-
lution. Il est essentiel qu’il soit pris en compte, tant par l’enseignant dans l’élaboration du 
projet pédagogique que par l’institution scolaire, si elles a l’intention de promouvoir la péda-
gogie de projet. 
2.2.4. Projet pédagogique 
Selon Bru et Not, le projet pédagogique porte sur les actes que l’éducateur se propose 
d’accomplir pour susciter la (trans)formation de l’élève conformément aux buts de l’éduca-
tion. Il précise d’une part les buts et les objectifs, d’autre part les moyens à mettre en œuvre 
aux différents niveaux, enfin les modalités d’évaluation de l’action éducative (cf. BRU / 
NOT, 1991, p. 328). Trois conditions s’imposent à la construction du projet pédagogique, 
d’après Broch : » il doit satisfaire aux besoins en formation des élèves, être adapté à leurs 
possibilités, répondre à leurs motivations » (BROCH, 1999, p. 72). 
Le projet pédagogique, défini par l’enseignant ou l’équipe d’enseignants, doit prendre 
en compte, les instructions officielles et les programmes nationaux, les exigences de l’admi-
nistration scolaire :  
« Il relève de l’autorité de professionnels dont la formation, la pratique permettent 
de choisir ce qui facilitera la réalisation des programmes nationaux sans pour 
autant, du moins nous pouvons l’espérer, rendre stérile toute dynamique pro-
spective. » (LEMIÈRE, 1997, p. 122)  
Voilà comment Huber définit ce type de projet :  
« On appellera projet pédagogique les modalités de mise en œuvre d’une structure 
d’apprentissage, définies par une équipe d’enseignants, adaptées aux enfants et 
adolescents dont ils ont la charge en prenant appui sur les instructions officielles.» 
(HUBER, 1999, p. 44)  
Dans un domaine plus opératoire ou plus formalisé, « le projet pédagogique se con-
crétise par une progression prévue pour une année en terme de compétences repérables, de 
programme établi, d’activités déterminées… » (DESCOTES / JORDY / LANGLADE, 1993, 
p. 11). 
 Boutinet précise la nature du projet pédagogique en cernant quatre paramètres es-
sentiels : 
• la négociation pédagogique qui permet, grâce au diagnostic, de prendre en compte les 
acquis des élèves, ainsi que les exigences des programmes et stimule la motivation et 
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l’imagination des apprenants, en leur donnant l’occasion de s’interroger sur ce qu’ils 
veulent. 
• l’articulation de projets différents à travers les figures de l’interférence et de l’emboîte-
ment ; le projet pédagogique nécessite pour exister des interférences entre lui-même 
et les projets individuels des enseignants et des élèves ainsi que des emboîtements 
avec d’autres projets.  
• la détermination d’objectifs pertinents et réalisables ; les buts du projet pédagogique, 
émergeant du diagnostic de la situation, ne sont plus au centre du dispositif mais l’un 
des éléments, élément important, à condition d’être resitué dans le contexte qui lui 
donne sa pertinence et qui permet aux objectifs de devenir réalisables.  
• l’horizon du projet et son évaluation ; pour rendre compte de la réalisation d’un projet 
pédagogique, il faudrait mettre en place une évaluation multicritériée (cf. BOU-
TINET, 1999, pp. 207-211). 
Boutinet souligne, également, les différences entre le projet éducatif et le projet péda-
gogique : 
« Contrairement au projet éducatif, le projet pédagogique se limite au champ 
scolaire, non pas dans le sens qu’il récuse l’environnement extérieur à l’école, 
mais dans celui qu’il ne peut jouer qu’avec deux acteurs essentiels : l’enseignant 
ou le groupe des enseignants et les élèves. » (BOUTINET, 1999, p. 206) 
Le projet pédagogique, en associant ces deux acteurs, favorise la relation entre l’acte 
d’enseigner et l’acte d’apprendre. Selon les différentes conceptions que l’on se fera du projet 
pédagogique, les enseignants occupent dans le dispositif à mettre en place une position cen-
trale ou périphérique. Ce sont eux qui décident s’ils deviennent les agents de sensibilisations 
du projet, ou bien si ce sont les élèves qui se mettent au centre, et les enseignants qui se 
situent de façon plus périphérique : » En fait dans tous les cas, les enseignants gardent sur la 
pédagogie le pouvoir de proposition, le pouvoir de mettre les élèves à la place qu’ils 
souhaitent » (BOUTINET, 1999, p. 206).  
De plus, ce qui différencie le projet pédagogique du projet éducatif, c’est le nombre de 
partenaires concernés : « Le projet pédagogique ne peut impliquer directement les familles » 
(BOUTINET, 1999, p. 206). « Le projet pédagogique ne peut concerner directement les 
familles ou les autres membres de la communauté » (LEMIERE, 1997, p. 122).  
Quel rapport peut avoir avec d’autres projets le projet pédagogique, qui concerne 
principalement le domaine disciplinaire ? Corriol et Gonet soulignent : » Les objectifs des 
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équipes pédagogiques (projet pédagogique) doivent s’articuler avec la politique de l’éta-
blissement (projet d’établissement) » (CORRIOL / GONET, 1994, p. 12). Du même avis, Le-
mière pense que : 
« Le projet pédagogique devrait constituer une partie du projet d’établisse-
ment. […] dans cette perspective le projet pédagogique n’est pas considéré 
comme un élément isolé du reste : bien au contraire, il engage la communauté 
éducative et celle-ci doit s’interroger sur sa légitimité au regard du projet édu-
catif. » (LEMIÈRE, 1997, p. 122) 
Descotes, Jordy et Langlade, d’ailleurs, insistent sur la liaison du projet pédagogique 
avec d’autres projets : 
 « Afin de finaliser les apprentissages, on gagne à situer le projet pédagogique 
dans des ensembles plus vastes tels que le projet d’établissement, ou à le relier 
plus étroitement au vécu de l’élève par le biais de son projet personnel. » (DES-
COTES / JORDY / LANGLADE, 1993, p. 11) 
Ces mêmes auteurs pensent que l’insertion du projet pédagogique dans un projet d’é-
tablissement, ainsi que l’attention accordée au projet personnel de l’élève, doivent constituer 
des facteurs d’enrichissement et de motivation et, en aucun cas, des facteurs qui détourne-
raient l’enseignant des objectifs disciplinaires.  
Le projet pédagogique, défini par l’enseignant ou une équipe d’enseignants, prend en 
compte les instructions et les programmes officiels ; en liaison directe avec le projet d’établis-
sement, il précise en fait les objectifs, les moyens, les démarches et les critères d’évaluation 
de l’action éducative. 
 Nous avons discuté sur les différentes « figures » du projet, pratiquées dans le do-
maine pédagogique. Nous avons ainsi présenté le projet éducatif, âme de la communauté édu-
cative, le projet d’établissement, concernant davantage l’aspect structurel de la communauté, 
le projet de formation, tendant à négocier entre le rêve et la réalité, ainsi que le projet pédago-
gique, renvoyant plutôt aux contenus et aux modalités de l’enseignement. L’étude des diffé-
rentes « figures » de projets, ainsi que de leur articulation dans le système scolaire français, 
nous a donné des pistes de réflexions sur l’élaboration de notre propre projet pédagogique, 
adapté au milieu scolaire grec, où l’on constate une inexistence du système de projet. Ainsi, 
nous avons pris en compte les difficultés prévisibles suivantes : a) le manque d’habitude chez 
l’élève d’une autonomie et d’activités spécifiques, différentes de celles des autres professeurs 
dans sa classe, car on ne lui a jamais laissé entendre qu’il était à l’école pour un « projet de 
soi » et non pour une réussite aux examens ; b) le peu d’appui des chefs d’établissement qui 
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ne conçoivent que leur école puisse se démarquer des autres que par ses résultats aux exa-
mens, et non en fonction d’un projet d’établissement ; c) la réticence chez les collègues qui 
n’ont pas l’habitude de se soucier d’une harmonisation entre différents professeurs d’une 
même discipline, et encore moins entre différentes disciplines.  
2.3. Du projet pédagogique à la pédagogie de projet 
Dans ce sous-chapitre, nous allons discuter le rapport entre le projet pédagogique-ob-
jet et la pédagogie de projet-méthode. Nous allons expliquer en quoi l’interdépendance entre 
ces deux approches, l’une « descriptive », l’autre « méthodologique », s’avère indispensable à 
un meilleur fonctionnement du projet. Ainsi, nous allons justifier pourquoi, pour élaborer le 
projet de notre expérimentation, nous avons fait appel à la pédagogie de projet, complémen-
taire du projet pédagogique.  
D’après Boutinet, le retournement du langage, qui transforme le projet pédagogique 
en pédagogie de projet, nous donne l’occasion d’opérer une distinction instructive entre une 
approche descriptive (description opératoire d’une intention / projet pédagogique = projet-ob-
jet) et une approche méthodologique (référence à une méthodologie basée sur le projet / péda-
gogie de projet = projet-méthode  – cf. BOUTINET, 1999, p. 216) :  
« Le projet pédagogique, centré sur des buts négociés à atteindre et sur des moda-
lités pour les atteindre, appelle son complémentaire, la pédagogie de projet, qui 
met dans le moment présent les acteurs en situation de choisir, de décider, d’agir ; 
le projet devient donc le lieu même de l’apprentissage. » (BOUTINET, 1996, p. 
49)  
Boutinet souligne que le projet pédagogique pourrait se développer même en l’absence 
d’une pédagogie de projet. Mais, dans ce cas-là, un projet qui serait défini en dehors des 
élèves, confisqué pour ses propres fins par un groupe d’enseignants ou d’administratifs, pour-
rait engendrer chez les élèves des réflexes de passivité, même de rejet. D’où la nécessité 
d’associer projet pédagogique et pédagogie de projet : » On mesure donc ici en quoi la mise 
en projet implique une interdépendance entre l’objet et la méthode » (BOUTINET, 1999, p. 
216) : « La démarche par projet est le meilleur garant de l’apprentissage, lorsqu’elle associe le 
projet pédagogique et la pédagogie de projet en cherchant à articuler l’objectif explicité et le 
processus qui doit y conduire » (BOUTINET, 1996, p. 49). 
Dans La pédagogie de projet - Réseau École et Nature, nous lisons : 
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« On confond projet pédagogique (contenu) avec pédagogie de projet (méthode). 
Le projet pédagogique vient de l’extérieur […] il est conçu par un groupe qui va 
le réaliser. Il est donc le fait du groupe. A l’objectif de la réalisation du projet peut 
s’ajouter l’objectif de la maîtrise de la méthode pédagogie de projet […]. Le pro-
jet pédagogique s’y présente comme un outil, tandis que la pédagogie de projet est 
le moyen de manier cet outil. » (RÉSEAU ÉCOLE ET NATURE, 1996, p. 36)  
Corriol et Gonet comparent le projet pédagogique à la pédagogie de projet : 
« Le projet pédagogique est la démarche suivie par l’équipe pédagogique ; ce sont 
les compétences générales retenues par l’équipe qui démarrent le processus d’ap-
prentissage. La pédagogie de projet est la démarche suivie par l’élève placé en 
projet ; ce sont les compétences générales qui sont au terme du processus d’ap-
prentissage. » (CORRIOT / GONET, 1994, p. 18) 
Voici comment Descotes, Jordy et Langlade décrivent la distinction entre la « dé-
marche de projet » (le projet pédagogique étant un exemple), et « la pédagogie de projet ». Ils 
proposent leur association dans le processus d’apprentissage de la façon suivante : 
 « La première désigne une démarche de planification que des individus ou des 
groupes utilisent, dans des conditions déterminées pour atteindre certains ob-
jectifs : le projet pédagogique en est un exemple. La seconde renvoie à des moda-
lités de gestion pédagogique des activités scolaires pour que l’élève soit placé en 
position de coauteur de projet et contraint d’effectuer activement certains appren-
tissages ; on en espère sa motivation, sa participation et à terme son autonomie. 
Les deux réalités ont évidemment des relations entre elles et, même si nous déci-
dons de travailler en priorité sur la première, la seconde ne peut nous rester étran-
gère : en effet, il est n’est pas possible d’ignorer l’attitude des élèves car le projet 
en tire et sa justification première et sa dynamique. » (DESCOTES / JORDY / 
LANGLADE, 1993, p. 9) 
  La pédagogie de projet, méthodologie de réalisation de projet, joue un rôle fonction-
nel, essentiel dans la mise en œuvre du projet pédagogique, en lui attribuant une dimension 
opérationnelle et dynamique. D’un côté, elle assure sa bonne organisation et programmation ; 
de l’autre, elle favorise la participation active et la motivation de l’apprenant. Voilà pourquoi, 
pour l’élaboration et la mise en œuvre de notre projet pédagogique d’expérimentation, nous 
avons fait appel à la pédagogie de projet-méthode. 
 
Ainsi, dans un premier temps, notre étude sur le concept du projet nous a permis de 
clarifier son rôle « bipolaire », tel qu’il est décrit d’abord par Ardoino (1984) et ensuite par 
Barbier (1991) et Boutinet (1999), et de définir le projet dans le domaine éducatif. Nous 
avons analysé les deux aspects du projet : l’un philosophique et politique, synonyme de l’in-
tention, « le projet-visée », l’autre stratégique et opératoire, synonyme de la méthodologie, 
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« le projet-programmatique », qui doivent se trouver en continuelle interdépendance pour 
que les fins du projet restent étroitement liées à ses moyens et pour que le projet coure moins 
de danger de se laisser dévoyer. C’est dans cette perspective d’association de ces deux aspects 
que nous avons défini le projet dans le champ éducatif, en empruntant des éléments complé-
mentaires aux définitions analysées : Le projet valorise l’activité concrète et organisée d’un 
sujet soucieux de se donner un but et des moyens adaptés pour l’atteindre, dans une durée 
déterminée en suivant un échéancier rigoureusement défini. Nous incluons ainsi, d’un côté le 
but et les finalités du projet, de l’autre, les moyens et la méthodologie pour les atteindre. 
Dans un deuxième temps, nous avons discuté de différentes formes que le projet prend dans 
sa pratique, dans le domaine de l’éducation, selon les caractéristiques qui prédominent à 
chaque fois. Nous avons analysé ainsi les cinq « figures » du projet : le projet éducatif, le 
projet d’établissement, le projet de formation et le projet pédagogique ainsi que la pédagogie 
de projet, méthodologie mise en valeur à des degrés divers pour la réalisation des projets. 
Notre étude des différentes « figures » du projet nous a aidée à éclairer les différentes fonctions 
de chacune, à constater que, dans le système éducatif français, tous les projets s’articulent, à 
réfléchir à une réalisation du projet pédagogique adaptée au système scolaire grec où ces 
« figures » de projet sont inexistantes et à mieux prévoir les obstacles en réalisant notre projet. 
Ainsi, nous avons constaté que le projet pédagogique, qui nous intéresse, peut avoir des 
« interférences » avec le projet de formation de l’élève et de l’enseignant ou des « em-
boîtements » avec le projet éducatif et de l’établissement. Or, dans le système éducatif grec, à 
l’exception du projet pédagogique facultatif, de type « Travaux Synthétiques et Créatifs »,27 
aucune autre forme de projet n’est officiellement prévue. Un projet pédagogique réalisé à 
l’initiative d’un enseignant ou d’une équipe d’enseignants n’aurait donc pas l’obligation de 
s’intégrer à la politique globale de l’établissement pour coexister avec les autres projets, mais 
devrait en avoir le souci. Ainsi, il pourrait prendre une place importante dans le système édu-
catif grec et la communauté scolaire. Il pourrait, par exemple, impulser, entre autres, la prise 
en compte des objectifs figurés dans des projets de type éducatif, d’établissement ou de 
formation. Tel fut le cas de notre projet, auquel nous avons voulu accorder un rôle multiple. 
Par sa dimension éducative, les relations humaines qu’il a impliquées, le lien avec le monde 
extérieur, la prise en compte de l’environnement et des spécificités des élèves, il a incarné des 
objectifs propres à un projet éducatif. Parce qu’il a favorisé l’accès au travail en groupe et à 
                                                 
27 Voir chapitre 1.4. 
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l’autonomie, il a visé des objectifs possibles d’un projet d’établissement. Par la découverte et 
le développement d’aptitudes personnelles (des qualités psycho-morales et de socialisation), 
qu’il s’est donné pour but, il s’est approché des objectifs d’un projet de formation pour les 
élèves comme pour les enseignants impliqués. Enfin, nous avons étudié le rôle que la pédago-
gie de projet peut jouer dans la réalisation d’un projet pédagogique. Nous avons été amenée à 
croire que, pour la bonne organisation-programmation et le bon fonctionnement d’un projet 
qui voudrait éviter des réflexes de passivité de la part des apprenants, une simple approche 
descriptive, projet pédagogique-objet, ne serait pas suffisante sans l’approche méthodolo-
gique de la pédagogie de projet-méthode. C’est pourquoi, dans notre expérimentation, nous 
ne nous sommes pas limitée à un projet pédagogique conçu et élaboré par l’enseignant seul, 
mais nous avons fait appel à la pédagogie de projet, dans le but d’organiser notre projet de fa-
çon plus méthodique et de rendre l’élève actif et dynamique, visant une motivation accrue de 
son apprentissage du FLE.  
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3. Conception de la pédagogie de projet 
Dans cette partie, nous allons essayer de donner le cadre général de la pédagogie de 
projet. Après avoir présenté quelques éléments historiques concernant le projet dans le do-
maine de l’éducation, nous discuterons les définitions des spécialistes du projet, celles qui 
nous paraissent les plus représentatives et qui contiennent les éléments les plus significatifs 
de la méthode, selon notre conception et notre pratique de la pédagogie de projet. Puis, nous 
allons décrire de façon détaillée, sous le terme de « caractéristiques », les différentes fonc-
tions, les principes ainsi que les objectifs visés par la méthode, en en soulignant les apports. 
De plus, nous allons rechercher les fondements théoriques sur lesquels les méthodes actives, 
dont la pédagogie de projet, ont trouvé leur appui. Enfin, nous analyserons les dérives de la 
méthode, que nous pouvons constater lors de sa réalisation et qui peuvent parfois conduire à 
un détournement du concept de la pédagogie de projet ; parallèlement, nous chercherons dans 
quels cas le recours à cette méthode ne serait pas souhaitable, en nous référant à ses limites. 
3.1.  Recours à l’histoire 
L’idée de la pédagogie de projet, telle qu’on la pratique aujourd’hui, est l’aboutisse-
ment de longs processus de réflexion et de maturation qui trouvent leur origine bien des 
années auparavant. Partant du principe de l’» enfant acteur de son apprentissage », le projet 
s’est adapté aux besoins éducatifs de chaque époque. Nous présentons, donc, son évolution 
historique dans le domaine de l’éducation. 
 C’est au XVIIIe siècle, en étroite liaison avec les interrogations des philosophes des 
lumières que le concept de projet apparaît. Dans L’Émile, ou De l’Éducation, (1764), Rous-
seau (1762 - 1854) esquisse pour sa part quelques principes qui insistent déjà sur l’impor-
tance d’une découverte personnelle de la connaissance, à travers le jeu ou la créativité.  
 Mais il faut attendre le début du XXe siècle, pour qu’apparaissent les premières 
expériences concrètes relevant du projet dans les écoles actives allemandes, américaines et 
soviétiques. Dans la jeune URSS des années 1920, « La méthode des complexes d’intérêt », 
décrite par Not, concrétise la pensée socialiste en matière d’éducation : 
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 « Dans les perspectives d’un enseignement polytechnique associant la formation 
civique et professionnelle aux modes d’activité productive, la méthode des com-
plexes vise à faire saisir par l’élève le sens du travail comme coordination de 
l’action de l’homme sur la nature (rapports dialectiques homme / milieu ) et base 
de la vie sociale. Dans le cadre d’une école du travail, qui se veut véritable col-
lectivité scolaire des enseignants et des élèves, on traite des thèmes généraux de 
recherche et de production ; c’est le travail productif qui constitue la base de la 
vie scolaire. […] Les élèves demandent à s’instruire en posant eux-mêmes les 
questions dont la réponse est importante pour leur action personnelle et pour celle 
du collectif. » (BRU / NOT, 1991, p. 18) 
Aux États-Unis s’expérimentent des systèmes d’auto-instruction par le moyen d’exer-
cices individuels programmés (méthode Winnetka), ou de contrat d’apprentissage dont le 
rythme et les contenus seront déterminés par l’élève (plan Dalton). Parallèlement, les adeptes 
de l’Éducation nouvelle valorisent la liberté de l’enfant, ses besoins d’activités, en un mot l’é-
cole liée à la vie. Les éducateurs nouveaux vont expérimenter et théoriser des pratiques rele-
vant de la pédagogie du projet et vont faire du projet une technique d’enseignement. Dans les 
années 1915 - 1920, comme nous en informe Boutinet : 
 « Dewey et Kilpatrick ont cherché à opposer à la pédagogie traditionnelle […], 
une pédagogie progressiste encore appelée pédagogie ouverte, dans laquelle l’é-
lève devenait acteur de sa formation au travers d’apprentissages concrets et signi-
ficatifs pour lui. » (BOUTINET, 1999, p. 196) 
Dewey (1859 - 1952), fondateur de « l’École laboratoire » du département de pédago-
gie à l’Université de Chicago, est l’instigateur de la théorie « learning by doing » (apprendre 
en faisant), apprendre dans l’action. Kilpatrick, élève de Dewey, fait le lien du projet avec les 
intérêts profonds des élèves et avec l’action collective. C’est le premier qui parle de « project 
method » dans la bibliographie éducative (1918). Tous les pédagogues, également, qui se rat-
tachent à l’Éducation nouvelle, au-delà de leurs divergences dans les modalités d’apprentis-
sage, par exemple entre Kerschensteiner (1854 - 1932), pédagogue allemand, Decroly (1871 - 
1932), médecin et pédagogue belge, et Claparède (1873 - 1940), pédagogue genevois, s’ac-
cordent à faire de l’activité de l’enfant l’élément essentiel des apprentissages, afin qu’il de-
vienne acteur de ses propres apprentissages dans une classe, lieu de vie sociale. C’est dans 
cette perspective que s’inscrit Freinet (1896 - 1966), instituteur de l’enseignement public 
français, qui organise la « classe coopérative », privilégiant l’expression libre, la production 
imprimée et la recherche empirique des connaissances. Freinet fait de l’École Moderne une 
école de travail et propose un nouveau comportement scolaire, en fonction des besoins de 
l’enfant, membre d’une communauté. Il propose aux enfants « …un type d’activités particu-
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lières nommé travaux-jeux, activités qui, dénuées du caractère laborieux du travail, visent à 
l’épanouissement individuel tout en demeurant dans le cadre familial, social et culturel » 
(BRULIARD / SCHLEMMINGER, 1996, p. 48). Freinet est le premier à faire la distinction 
essentielle entre « technique(s) » qui sont dynamiques et peuvent évoluer et « méthodes » qui 
sont figées. Schlemminger écrit à ce propos : 
« Freinet privilégie au départ la notion de technique(s) qui met l’accent sur le côté 
pratique de ses outils, se délimitant en même temps par rapport aux méthodes du 
paradigme de la pédagogie expérimentale […]. La notion de techniques permet 
une plus grande ouverture en ce qui concerne les emprunts conceptuels et les réfé-
rences pédagogiques […]. Les techniques entrent dans l’élaboration d’un pro-
cessus dynamique. » (BRULIARD / SCHLEMMINGER, 1996, p. 135)  
Dans les années 1970 - 1980, après une période de silence autour des projets, nous ob-
servons l’apparition des préoccupations pragmatiques ; c’est la pédagogie par les objectifs 
(cf. HAMELINE, 1979). Selon Boutinet, cette pédagogie rationaliste, qui « ...proposait des 
critères très précis d’évaluation au travers des objectifs fixés... », a montré ses limites : risque 
d’atomiser l’apprentissage et de ne pas prendre en compte l’expérience des élèves, logique de 
l’enseignement plus que de l’apprentissage… : « C’est sans doute en réaction contre l’échec 
de la pédagogie par objectifs qu’est réapparue la pédagogie de projet » (BOUTINET, 1999, p. 
197). En décrivant le système éducatif et les réformes de cette période, Boutinet parle de la 
« reprise des pédagogies de projet » en France :  
« Dans nos pays industrialisés, tous les jeunes d’une même classe d’âge jusqu`à 
seize ans pour le moins ont été scolarisés, provoquant par le fait même un échec 
scolaire massif, échec vis-à-vis duquel il s`agissait de réagir […] ce fut dans notre 
contexte français à partir des années 1973 la réforme des 10% pédagogiques : un 
dixième du temps scolaire était laissé à la libre gestion des enseignants et des 
élèves. Cette réforme constitue certainement en France une date charnière pour la 
reprise des pédagogies du projet. Les 10% amènent à concevoir des expérimenta-
tions pédagogiques ; soit à travers des classes expérimentales, qui donneront nais-
sance aux projets d’activités éducatives et culturelles (PACTE), soit à travers les 
établissements expérimentaux qui furent à l’origine des projets d`établissement 
[…]. Les PACTE qui ont repris le relais des 10% pédagogiques, vont se transfor-
mer à leur tour, à la faveur d`un changement de gouvernement, en PAE (projets 
d`action éducative). La terminologie se modifie sensiblement, l’intention demeure 
[…]. Le projet se veut une réponse possible aux défis lancés au système éducatif 
en visant à changer les conditions dans lesquelles jusqu’ici on apprenait. » (BOU-
TINET, 1999, p. 198) 
D’après Pelpel, les PAE vont connaître un développement rapide depuis leur création 
en 1981, en particulier dans le second degré : dès 1983 - 1984, ils ont concerné les trois-
quarts des lycées et collèges, plus de deux millions d`élèves et de 100.000 enseignants (cf. 
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PELPEL, 1993, p. 165). Przesmycki nous informe, en plus, qu’Alain Savary, ministre de 
l’Éducation Nationale de 1981 à 1984, a relancé le mouvement de rénovation pédagogique en 
organisant, lors de la création des Missions académiques de formation des personnels de l’É-
ducation Nationale (MAFPEN), des modules de formation des formateurs d`enseignants dans 
huit domaines, dont la pédagogie différenciée, qui inclut la pédagogie de projet : « Module 2 : 
méthodes facilitant l`élaboration des projets individuels et collectifs de formation » (PRZES-
MYCKI, 1993, p. 12).  
L’évolution du projet nous a amenés aujourd’hui (années 2000) aux IDD (itinéraires 
de découverte) et aux TPE (travaux personnels encadrés) en France, ainsi qu’à la ZF (zone 
flexible / projets interdisciplinaires) en Grèce. 
Notre survol de l’historique du projet nous a permis de comprendre que le terme de 
pédagogie de projet n’apparaît que bien après le début des réflexions concernant la nécessité 
de rendre l’élève actif pour apprendre. Bien que la pédagogie de projet, comme méthode 
d’enseignement, ne soit pratiquée que ces dernières décennies, les idées motrices de la réno-
vation avaient déjà germé chez les pédagogues du début du siècle.  
3.2.  Définitions 
 De nos jours, une utilisation abusive du terme « projet » dans les textes et les in-
structions officielles est la cause de confusions continuelles. Pour mettre au clair toute am-
biguïté, il est important à ce stade de notre étude de poser une définition approfondie de la pé-
dagogie de projet.28  
Une définition simple et brève de la pédagogie de projet, que nous aimerions citer, 
comme point de départ de notre réflexion, est celle de Chichignoud : 
                                                 
28 La pédagogie de projet dépasse les limites d’une simple méthode. C’est une pédagogie ou encore 
selon Pelpel, une méthode pédagogique (cf. PELPEL, 1993, p. 170). Mettons au clair ces trois 
termes : Pédagogie : Action fédérée par des valeurs et par des hypothèses relatives au développe-
ment des individus, à leur manière de se construire et de se projeter dans la vie sociale (cf. 
RAYNAL / RIEUNIER, 1997, p. 264). Méthode : Organisation codifiée de techniques et de 
moyens mis en œuvre pour faciliter l’action éducative. Méthode pédagogique : Méthode qui 
s’appuie toujours sur une certaine  idée de l’homme, de la société et des rapports souhaitables entre 
individus et société (cf. RAYNAL / RIEUNIER, 1997, p. 227).   
 - 66 -
« A partir d’un intérêt, prévoir et réaliser une production concrète, tangible dans 
un temps donné. » (CHICHIGNOUD, 2001) 
Laconique mais intéressante, elle contient trois mots clés de la méthode, « intérêt », 
« production » et « temps donné », qui nous permettent d’esquisser immédiatement une pre-
mière idée par les réflexions que ces termes suscitent. D’abord, nous pourrions accorder un 
sens double au terme « intérêt » : celui du professeur, qui peut choisir des savoirs et savoir-
faire à faire ressortir, selon son programme et les besoins de son public ; celui de l’élève, qui 
peut choisir son thème (ou son support) selon son désir, propre à motiver son activité. En-
suite, il faudrait éclaircir le terme « production » : il ne s’agit pas d’une production que tout 
enseignement peut susciter (produire un exercice, une idée), mais d’un résultat concret, d’un 
produit fini palpable. Enfin, à propos du terme « temps donné », nous précisons que le projet 
a une durée limitée mais variable.  
Pour compléter la définition précédente, nous en avons retenu une autre, celle du Mi-
nistère français de l’Éducation Nationale, qui insère un nouvel élément très important dans la 
méthode, celui de « l’élaboration du savoir » par l’apprenant : 
« Pédagogie de projet : forme de pédagogie dans laquelle l’enfant est associé de ma-
nière contractuelle à l’élaboration de ses savoirs. Son moyen d’action est le pro-
gramme d’activités fondé sur les besoins et les intérêts des enfants, les ressources 
de l’environnement et débouchant sur une réalisation concrète. » (MINISTÈRE 
DE L’ÉDUCATION NATIONALE ; DIRECTIONS DES ÉCOLES, 1992, p.91) 
Dans cette définition « l’enfant » (que l’on supposait dans la première définition) est 
nettement mis au centre de la méthode. L’idée d’« intérêt-motivation » y est présente, aussi 
bien que celle de « production », exprimée par le terme « réalisation », éléments qui figurent 
déjà dans la définition de Chichignoud. Il faudrait souligner aussi le point « ressources de 
l’environnement », signe d’une ouverture sur l’extérieur ; d’une part, d’une ouverture sco-
laire : sortir de la classe et rechercher la documentation au CDI (centre de documentation et 
d’information) de l’école, d’autre part, d’une ouverture sociale : sortir de l’établissement et 
rechercher d’autres lieux et partenaires pour son enquête.  
Pelpel, dans cette même optique, met l’accent, dans sa définition, sur la motivation 
créé par le « projet, moteur d’apprentissage », et surtout sur le fait d’« effectuer activement » 
certains apprentissages.  
« La pédagogie du projet (ou méthode des projets) : le terme projet désigne dans 
ce cas une méthode pédagogique active que l’on peut ainsi brièvement décrire : 
les élèves placés en position de co-auteurs de projets sont par ce fait, contraints 
d’effectuer activement certains apprentissages qu’ils ne pourraient réaliser dans 
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d’autres conditions (répondre aux aléas, prévoir, planifier, résoudre des pro-
blèmes, etc). Le projet est un mobile et un moteur d’apprentissage en même temps 
qu’une méthode pédagogique. » (PELPEL, 1993, p. 170)  
De plus, l’auteur, par l’utilisation du terme « contraints », pose tout de suite le para-
doxe de la méthode : sa possibilité de combiner « une liberté » avec « une contrainte » et 
donne, ainsi, une première réponse aux enseignants qui redouteraient de perdre le « contrôle » 
des apprentissages. Pourtant, sa définition nous paraît incomplète, car elle ne se réfère pas à 
une « production » finale, élément essentiel de la méthode.  
 La définition qui nous paraît la plus complète et la plus représentative, est celle d’Hu-
ber : 
« La pédagogie de projet-élèves peut être définie comme un mode de finalisation 
de l’acte de l’apprentissage. L’élève se mobilise et trouve du sens à ses apprentis-
sages dans une production à portée sociale qui le valorise. Les problèmes ren-
contrés au cours de cette réalisation vont favoriser la production et la mobilisation 
des compétences nouvelles, qui deviendront des savoirs d’action après formalisa-
tion. Ces problèmes abordés collectivement vont activer des conflits socio-cogni-
tifs dont le dépassement complexifiera les acquisitions en cours. » (HUBER, 
1999, p. 18) 
En effet, Huber souligne l’importance du « sens » que les élèves peuvent trouver à 
leurs apprentissages, grâce à la « production » socialisée, but final de leur projet et facteur de 
« mobilisation ». D’une part, il associe la théorie avec « formalisation » et « compétences 
nouvelles » et la pratique avec « savoirs d’action ». D’autre part, l’auteur met l’accent sur le 
rôle du « conflit socio-cognitif »,29 facteur de l’acquisition du savoir.  
Les définitions citées jusqu’à maintenant présentent plutôt un intérêt théorique. Ce-
pendant, si l’on voulait adopter une approche plus descriptive et pratique pour définir la péda-
gogie de projet, on se référerait à la définition de Perrenoud (cf. PERRENOUD, 2002, p. 7) : 
  Une démarche de projet : 
• est une entreprise collective, gérée par le groupe-classe (l’enseignant/e anime, mais ne 
décide pas de tout) ; 
• s’oriente vers une production concrète (au sens large: texte, journal, spectacle, 
exposition, maquette, carte, expérience scientifique, danse, chanson, bricolage, créa-
tion artistique ou artisanale, fête, enquête, sortie, manifestation sportive..) ; 
• induit un ensemble de tâches dans lesquelles tous les élèves peuvent s’impliquer et 
jouer un rôle actif, qui peut varier en fonction de leurs moyens et intérêts ; 
                                                 
29 Notion analysée dans le chapitre 3.4 : Fondements théoriques du projet. 
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• suscite l’apprentissage de savoirs et de savoir-faire de gestion de projet (décider, 
planifier, coordonner, etc.) ; 
• favorise en même temps des apprentissages identifiables figurant au programme d’une 
ou plusieurs disciplines (français, musique, éducation physique, géographie, etc.). 
L’auteur souligne que cette démarche « ...est volontairement définie par ses modalités 
plutôt que par sa philosophie », puisqu’elle s’adresse à des étudiants qui sont invités à être 
formés pour pratiquer la méthode pendant un certain temps. Son approche permet ainsi de 
distinguer les modes de fonctionnement de la méthode, de façon claire et simple.  
 Nous pouvons ainsi, à travers ces définitions, constater les liens qui unissent les 
théories de ces premiers chercheurs, présentées précédemment, et les applications concrètes 
qui se développent aujourd’hui. Toutes ces définitions allient le fait d’accorder une place pré-
pondérante à l’apprenant et à ses motivations, en étroite interaction avec le milieu, scolaire et 
extra-scolaire dans lequel il évolue. La démarche de projet se fonde effectivement sur les 
idées clés de la pédagogie de projet : les apprentissages de types différents, la coopération, la 
production finale, le rôle actif de l’apprenant. 
3.3.  Caractéristiques et apports 
Il convient à présent d’approfondir les caractéristiques et les apports de la pédagogie 
de projet, afin de clarifier les bases sur lesquelles notre propre expérimentation s’est fondée et 
qui ont permis la mise en place de notre évaluation. Nous développons donc cinq grands ob-
jectifs fondamentaux : le développement des savoirs et des savoir-faire, le développement des 
compétences transversales, le développement des savoir-être à partir des valeurs pédago-
giques privilégiées et le développement des savoirs sociaux. Enfin, en nous plaçant du point 
de vue de l’enseignant, nous soulignerons l’importance de son rôle de maître facilitateur.  
 
3.3.1. Développer des savoirs et des savoir - faire dans l’ac-
tion / affronter des situations problèmes / construire 
son savoir / donner du sens aux apprentissages 
La pédagogie de projet invite l’élève à apprendre en agissant et à sentir la nécessité 
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d’apprendre, lorsqu’il se trouve confronté à un obstacle qu’il doit franchir, à un problème 
qu’il doit résoudre, en utilisant ses connaissances :  
« Elle s’oppose au monde du strict enseignement qui propose des contenus dont 
les apprenants perçoivent souvent mal la signification et l’utilité immédiate. Ces 
contenus [...] sont reliés entre eux par le problème à résoudre. » (BORDALLO / 
GINESTET, 1993, p. 7)  
En effet, avec la pédagogie de projet, « on apprend autrement ». Cet « autrement » 
consiste à placer l’élève dans des situations d’apprentissages qui lui permettent de construire 
son savoir (cf. CORRIOT / GONET, 1994, p. 33). Un projet confronte l’apprenant à de vrais 
problèmes que celui-ci doit surmonter pour arriver à ses fins : « N’ayant pas tous les éléments 
nécessaires pour la résolution du problème l’élève doit s’approprier des connaissances ou 
construire des compétences nouvelles » (BORDALLO / GINESTET, 1993, p. 127). 
 Huber souligne de son côté que, dans la pédagogie de projet, la construction du savoir 
s’effectue dans l’action et que le savoir doit être pensé comme un « apprentissage » et non 
comme un « enseignement » :  
« …ce savoir est fonctionnel et non académique car il débouche directement sur 
une action, une production tangible. Le projet suppose une approche du savoir 
constructiviste : le savoir se construit dans une recherche – action transformant la 
réalité. » (HUBER, 1999, p. 55) 
Merieu, en faisant la distinction entre « les pédagogies de la réponse » et « les péda-
gogies du problème » (MERIEU, 1993, p. 168), place la pédagogie de projet parmi les se-
condes : celles qui proposent de mettre l’élève en face d’une tâche à effectuer, à l’occasion de 
laquelle on cherchera à lui faire effectuer des apprentissages précis : « Le principe est de mettre 
l’élève en face d’une tâche qui le mobilise et qui requiert, pour être menée à bien, de surmonter 
un obstacle qui constitue précisément l’objectif d’acquisition » (MERIEU, 1995, p. 49). 
 Devant une situation-problème l’élève est invité à trouver une solution et à surmonter 
un obstacle, ce qui constitue précisément l’objectif d’une acquisition : « Surmonter l’obstacle 
pour parvenir à accomplir la tâche n’a, en effet véritablement d’intérêt que si cette opération 
lève aussi un obstacle dans l’acquisition de savoirs nouveaux » (MERIEU, 1993, p. 172).  
Ainsi, l’élève découvre les savoirs à acquérir au fur et à mesure de problèmes qu’il 
rencontre et qu’il doit résoudre. De cette façon ses apprentissages prennent du sens. L’ap-
prenant ressent la nécessité des cours, la nécessité d’acquérir des connaissances pour at-
teindre son but : « Une des fonctions du projet est de donner du sens aux apprentissages [...]. 
Les cours viendront le plus souvent résoudre des difficultés auxquelles les élèves se sont af-
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frontés » (BORDALLO / GINESTET, 1993, p. 73). Il s’agit d’une approche de type inductif 
(et non-déductif), selon laquelle la pratique précède et fonde la théorie. 
Bordallo décrit ces deux démarches opposées. Dans la démarche déductive, les en-
seignants, dans leur discipline, donnent par étapes tous les savoirs théoriques dont les élèves 
auront besoin le jour où ils auront à appliquer ces savoirs lors d’une production. Les réponses 
arrivent donc avant que les élèves se soient posé des questions. Dans la démarche inductive, 
les élèves sont placés dans une situation complexe. Ils éprouvent le besoin de surmonter cette 
complexité, de résoudre les difficultés et manifestent leur besoin de comprendre. Les cours 
(de langue, de mathématiques...) répondent à ce besoin et se chargent de sens. D’après Bor-
dallo, la pédagogie de projet repose donc sur la mise en place d’une démarche de type in-
ductif (cf. BORDALLO / GINESTET, 1993, p. 103). Ainsi l’élève apprend, non parce qu’il 
le faut, mais parce qu’il sent le besoin d’apprendre.  
Barbier souligne que le projet est « le meilleur garant et la meilleure source de 
dynamisation des apprentissages » (BARBIER, 1991, p. 138). Lestage et Belmas ajoutent :  
« Le projet a bien pour fonction de donner à l’élève un rôle actif dans l’acquisition 
des savoirs et la construction de sa scolarité […] il a aussi un rôle actif dans l’ap-
préciation de ses progrès et de son niveau. » (LESTAGE / BELMAS, 2002, p. 17) 
3.3.2. Développer des compétences transversales / transférer 
dans une autre discipline / donner une dimension inter-
disciplinaire  
Favoriser le transfert des apprentissages chez les élèves, cela veut dire rendre les ap-
prenants capables d’utiliser leurs connaissances, stratégies et processus dans des contextes 
différents. Voilà comment Astolfi définit la notion de transfert en éducation : 
« ...réutiliser dans de nouveaux contextes non programmés d’avance des savoirs 
ou des compétences qui ont fait l’objet d’un entraînement préalable [...] transférer 
c’est étymologiquement se transporter d’une situation à une autre, d’un problème 
à un autre. » (ASTOLFI, 2002, p. 9) 
La pédagogie de projet est une méthode pédagogique qui favorise le transfert chez les 
élèves. Bordallo souligne qu’une des fonctions du projet est « ...de mettre en application des 
procédures acquises ailleurs, dans un autre contexte » (BORDALLO / GINESTET, 1993, p. 
92). Lafortune ajoute : « La pédagogie de projet apparaît comme moyen privilégié pour favo-
riser la construction du transfert chez les élèves » (LAFORTUNE, 2002, p. 35). 
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 Lafortune en explique les raisons et souligne que la pédagogie de projet permet aux 
élèves : 
• d’exprimer leurs goûts et leurs intérêts (en apprenant à se connaître dans l’utilisation 
de connaissances, de stratégies et de processus pour différents contextes) ; 
• de donner du sens aux activités scolaires (en découvrant des éléments de connais-
sances, de stratégies et de processus dans différentes situations) ; 
• de mieux voir les possibilités de transfert (en réalisant des projets interdisciplinaires) 
(cf. LAFORTUNE, 2002, p. 36).   
En effet, d’après Bru et Not, « le projet est habituellement une activité de type inter-
disciplinaire », et comme telle, il permet de rassembler plusieurs disciplines à travers une 
même situation donnée et de favoriser l’utilisation interdisciplinaire des connaissances. De 
cette façon, apprenants et enseignants peuvent prendre conscience « ...de la nécessité de la 
transversalité de certains apprentissages, tant au niveau des opérations cognitives qu’à celui 
de certains objectifs d’ordre méthodologique » (BRU / NOT, 1991, p. 56). 
Grâce à l’approche interdisciplinaire des enseignants, favorisée par la pédagogie de 
projet, l’élève arrive à mieux se situer dans son cursus scolaire car il prend en compte ses 
besoins de façon globale. L’interdisciplinarité n’étant pas une juxtaposition de disciplines, 
elle suppose une interaction entre elles qui peut susciter, avec l’appui des enseignants, une ré-
flexion sur les contenus et les méthodes. Elle harmonise les cursus de différentes disciplines, 
agit sur les pré-requis des apprentissages disciplinaires et crée des situations d’apprentissage 
capables de motiver les élèves. Grâce à la pédagogie de projet, les disciplines sont considé-
rées comme « moyens » et non pas comme but de l’apprentissage. Elles deviennent « instru-
ments » pour atteindre un but : « Les outils disciplinaires ne sont plus un but en soi, mais un 
moyen d’aboutir à un but : le projet » (VERGNES, 1995, p. 30).  
Cependant, nombreux sont les enseignants qui expriment une méfiance, souvent 
même un refus, de l’approche interdisciplinaire, par peur de leur ignorance devant d’autres 
disciplines ou bien par incertitude de ne pas pouvoir « bien » y arriver et de se faire juger par 
les autres collègues.  
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3.3.3. Développer des savoir-être, des attitudes et des valeurs 
pédagogiques telles que la coopération, la confiance en 
soi, la responsabilité, l’autonomie, la créativité  
La pédagogie de projet part du principe suivant : « c’est en agissant que l’élève se 
construit » (BORDALLO / GINESTET, 1993, p. 7). La dimension socio-affective y est parti-
culièrement présente ; les sujets sont amenés « ...à exprimer leurs positions, s’ouvrir à celles 
des autres, vivre des conflits, la négociation, la recherche de compromis utiles à la réalisation 
de la tâche » (BRU / NOT, 1991, p. 56). Barbier souligne :  
« Le projet présente sur le plan affectif des effets dynamisants [...] la démarche en 
projet est souvent présentée comme synonyme de liberté, d’autonomie, de prise 
de pouvoir, de réduction des incertitudes [...] elle apparaît comme le signe et 
l’affirmation de pouvoir de l’être humain sur sa propre existence. » (BARBIER, 
1991, p. 22) 
Il est vrai que, pour réduire les incertitudes, il faut d’abord les susciter. La « liberté » 
implique des « incertitudes ». La pédagogie traditionnelle sécurise les « bons » élèves, qui 
savent qu’ils réussiront s’ils font bien ce qu’on leur demande de faire, tandis que la « liberté » 
qui leur est accordée dans une pédagogie de projet parfois les déstabilise. En revanche, elle 
convient mieux à des élèves en difficultés, voire en échec, qui, habitués aux « incertitudes » 
scolaires, découvrent la joie du succès, lorsqu’ils arrivent à les surmonter.  
 De même, Labye pense que la force du projet est si grande qu’elle peut amener à un 
« changement d’attitudes » (LABYE, 1983, p. 101).  L’auteur souligne que réaliser un projet 
implique en effet des valeurs telles que la coopération, la responsabilité, l’affirmation de soi, 
utiles à toute pédagogie. Les différentes activités, dans une démarche de projet, éveillent et 
soutiennent des comportements et des attitudes, provoquent des démarches intellectuelles et 
sociales, plongent les enfants dans des situations affectives, qui les stimulent et les sécurisent 
(cf. LABYE, 1983, p. 11). 
A côté de changements possibles des attitudes et de la naissance de comportements 
nouveaux, il ne faudrait pas oublier de mentionner une autre valeur pédagogique développée 
dans une démarche de projet : la créativité : « Dans une démarche de projet, on parle encore 
de créativité et de comportements nouveaux » (BARBIER, 1991, p. 179). Essayons de voir de 
façon plus détaillée ces différentes composantes : 
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D é v e l o p p e r  l a  c o o p é r a t i o n   
 La pédagogie de projet, par sa nature même, induit un travail de groupe, des é-
changes, des confrontations avec autrui. Le projet ne favorise pas la situation magistrale, 
frontale, où l’enseignant apporte des réponses aux questions qui lui sont posées. Ainsi, il crée 
une « rupture » avec la pratique habituelle : « Il nécessite coopération et solidarité favorisant 
ainsi des pratiques d’équipe qui créent une rupture par rapport aux situations et aux attitudes 
souvent vécues au lycée qui sont plutôt de type individuel » (BORDALLO / GINESTET, 
1993, p. 140). Notons cependant que c’est cette rupture qui peut être source d’insécurité pour 
les apprenants et de rejet pour les enseignants. 
Bastin et Roosen, en accord avec Bordallo, soulignent que dans une démarche de pro-
jet : « [l’] engagement de chacun dans un travail collectif permet de dénouer des conflits en 
renforçant une solidarité entre tous les partenaires : tolérance, écoute d’autrui et respect 
mutuel... » (BASTIN / ROOSEN, 1990, p. 85). Dans un tel type de travail, chaque élève 
apprend dynamiquement l’entraide et la collaboration. Il développe fonctionnellement le 
respect de l’autre, en dépassant des préjugés de nature éthique, socio-culturels, voire reli-
gieux, par la prise de conscience que le groupe s’enrichit par la différence de chacun de ses 
membres. De plus, il a l’occasion de mettre en œuvre des compétences multiples, telles que 
Perrenaud nous les décrit par la suite, de façon détaillée : 
« Un projet oblige à coopérer, donc à développer les compétences correspondantes : 
savoir écouter, formuler des propositions, négocier des compromis, prendre des 
décisions et s’y tenir. Mais aussi savoir offrir ou demander de l’aide, partager ses 
soucis ou ses savoirs; savoir répartir les tâches et les coordonner; savoir évaluer 
en commun l’organisation et l’avancement du travail ; gérer ensemble des ten-
sions, des problèmes d’équité ou de reconnaissance, des échecs. A cela s’ajoute 
un travail sur les compétences de communication écrite (plan, mémos, correspon-
dance, marche à suivre) et orale (argumentation, animation, partage de savoirs, 
etc.), comme outils fonctionnels de la coopération. » (PERRENOUD, 2002, p. 10) 
En outre, dans une démarche de projet les élèves prennent conscience assez rapide-
ment que le résultat de leur travail, produit d’un effort collectif, est meilleur que celui d’un 
effort individuel. Bordallo souligne : 
 « La dynamique et la réussite du projet reposent sur la richesse d’un travail de 
groupe dont le résultat est forcément meilleur que celui que peut produire une ré-
flexion individuelle si rigoureuse et si sérieuse qu’elle soit. » (BORDALLO / GI-
NESTET, 1993, p. 135) 
Dans ce sens, Perrenoud se réfère à « l’intelligence collective » que les élèves arrivent 
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à développer, prenant conscience de leur force et de leur supériorité, lorsqu’ils travaillent en 
équipe : 
« Les élèves prennent conscience de l’importance d’une intelligence collective ou 
distribuée, de la capacité d’un groupe, s’il fonctionne bien, de se fixer des buts 
qu’aucun individu ne peut espérer atteindre seul. » (PERRENOUD, 2002, p. 10) 
 
D é v e l o p p e r  l a  r e s p o n s a b i l i t é  
La pédagogie de projet renforce la responsabilité des apprenants. Vergnes (1995) nous 
explique que la pédagogie de projet responsabilise les élèves en leur accordant le pouvoir de 
choisir et de prendre des décisions, de donner des solutions à des problèmes, de gérer une 
situation ainsi que de pouvoir contrôler leurs résultats, en pratiquant l’évaluation (autoévalua-
tion) formative. L’enfant a des devoirs, ce qui implique des droits et des règles qui devront 
être élaborées avec lui. Ceci est le cas dans la pédagogie de projet. Selon l’auteur, l’élève 
acquiert aussi un pouvoir sur le contenu de l’enseignement car il peut négocier les objectifs 
de l’apprentissage et surtout de sa production. Il sait toujours le pourquoi de son activité, par 
conséquent il agit pour avoir un résultat et non pour faire plaisir au maître ou pour ne pas être 
puni (cf. VERGNES, 1995, p. 30). 
En allant plus loin, Barbier soutient que la pédagogie de projet renforce les prises 
d’initiatives et de responsabilités, lesquelles, à un moment donné, peuvent se transférer dans 
des situations différentes et contribuer à l’amélioration des relations entre enseignant et ap-
prenants : 
« A propos de la mise en oeuvre de la pédagogie de projet en milieu scolaire, on 
[les acteurs engagés] a pu constater en effet que les comportements d’initiative et 
de prises de responsabilité manifestés à l’occasion de la conception de la mise en 
oeuvre d’un projet faisaient souvent l’objet d’un transfert dans d’autres situations ; 
on a pu constater une évolution sensible des rapports entre maîtres et élèves dans 
le sens d’une moindre dépendance de ces derniers. » (BARBIER, 1991, p. 127) 
D é v e l o p p e r  l ’ a u t o n o m i e  
Dans la suite de l’analyse précédente, nous citons Lemière (1997, p. 118) : « Le projet 
est facteur d’autonomie et de socialisation ». Se référant à l’idée de l’autonomie, dans une 
démarche de projet, Corriol et Gonet soulignent : « Le projet vise à l’épanouissement de la 
personnalité de l’adolescent, à une plus grande autonomie qui lui assure une insertion sociale, 
culturelle et professionnelle » (CORRIOL / GONET, 1994, p. 91). 
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Perrenoud explique comment, dans la pédagogie de projet, l’enfant arrive à dévelop-
per son autonomie et à rester « maître chez soi », tout en respectant les orientations de son 
groupe. Selon l’auteur, une démarche de projet favorise un double apprentissage : d’une part, 
l’élève apprend l’autonomie par rapport au groupe, qui lui permet de « se ménager des zones 
dans lesquelles il reste maître de son action » ; pour cela il doit faire reconnaître sa compé-
tence. D’autre part, l’élève apprend à « se faire entendre dans le groupe » et à « influencer les 
décisions collectives » de façon à ce qu’il arrive à se reconnaître en tant que personne. Ainsi, 
l’individu « sauvegarde son autonomie » et défend ses idées ne se laissant pas emporter par 
les opinions collectives (cf. PERRENOUD, 2002, p. 10). Il est important d’aider l’enfant à 
trouver un compromis entre sa liberté individuelle et la dimension collective ; à garder un 
esprit critique, à apprendre à défendre son opinion même s’il est seul dans un groupe.  
Nous aimerions aussi nous référer à l’analyse de Vassilef (1997) sur le développement 
de l’autonomie dans la pédagogie de projet, qui nous paraît intéressante. L’auteur considère 
la « liberté » et « l’authenticité » comme moyens d’actions indispensables pour déclencher 
l’autonomie. Il explique aussi que le déterminisme implique chez tous les être vivants libres 
l’existence d’une « capacité d’adaptation » à leur milieu. Pour lui, la symétrie inverse de la 
capacité d’adaptation est « la capacité de projection ». Se projeter, c’est produire ses propres 
repères et les introduire dans l’environnement. Pour Vassilef, « s’adapter, c’est survivre », 
mais pour vivre, il faut se projeter. L’auteur souligne :  
« L’introduction du couple adaptation / projection dans le raisonnement permet 
l’élaboration d’une définition opérationnelle de l’autonomie : être autonome, c’est 





D é v e l o p p e r  l a  c o n f i a n c e  e n  s o i  
 
Labye souligne que, dans la pédagogie de projet, l’enfant s’entraîne à prendre des res-
ponsabilités qui favorisent « une affirmation de soi » (cf. LABYE, 1984, p. 8). Barbier ajoute 
qu’une démarche de projet peut provoquer des phénomènes de « renforcement du pouvoir et 
d’affirmation de l’identité » des acteurs qui s’y engagent (cf. BARBIER, 1991, p. 127).  
De même Perrenoud pense que « le projet aide chacun à se construire comme une 
personne ». Il souligne : 
 « Le projet est une source majeur de confiance en soi et d’identité, qui sont à leur 
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tour des ingrédients précieux du rapport au savoir, de l’envie d’apprendre et du 
sentiment d’en être capable. » (PERRENOUD, 2002, p. 10) 
Le sentiment de se sentir capable de dépasser des problèmes fonctionne comme 
facteur du développement de la confiance en soi chez l’individu. Nous retrouvons la même 
idée chez Huber, qui soutient qu’il y a pédagogie de projet lorsque le projet permet de se sen-
tir capable de surmonter des difficultés : » Le projet doit permettre de faire prendre con-
science qu’on est capable de faire des choses difficiles, de soulever des montagnes » (HU-
BER, 1999, p. 58). 
Pradel-Pavesi et Réal-Douté, de leur côté, soulignent que « le fait de pouvoir surmon-
ter des difficultés pratiques et techniques constitue une satisfaction intellectuelle qui renforce 
la confiance en soi » (PRADEL-PAVESI / REAL-DOUTE, 1999, p. 61). 
D é v e l o p p e r  l a  c r é a t i v i t é  
Enfin, un des critères « hautement significatifs » de la pédagogie de projet est le 
développement de la capacité des élèves de « produire des idées originales » (cf. BASTIN / 
ROOSEN, 1990, p. 109) et de confronter des savoirs différents, ce qui « stimule leur créati-
vité » (cf. BORDALLO / GINESTET, 1993, p. 107).  
Dans la pédagogie de projet, les élèves ont l’occasion de développer leur créativité 
lorsqu’ils s’interrogent sur le thème et le contenu de leur projet, lorsqu’ils établissent un 
contrat, cherchent à l’aide de l’enseignant, à mettre en place une méthode, élaborent des hy-
pothèses et les vérifient, échangent des informations, proposent des réponses (cf. RESEAU 
ECOLE ET NATURE, 1996, p. 154). D’après Bordallo, la pensée créatrice peut être encou-
ragée par la mise à contribution de plusieurs patrimoines de représentations :  
« Les diverses méthodes utilisées pour permettre l’expression des représentations 
des élèves sont autant de techniques de créativité favorisant la recherche des 
idées, de fonctions, de voies de solution selon les étapes du projet auxquelles on 
se réfère. » (BORDALLO / GINESTET, 1993, p. 135) 
De plus, l’auteur souligne que créer les conditions qui permettent le développement 
d’une pensée créatrice, dans la pédagogie de projet, c’est réconcilier deux formes de pensée : 
la pensée convergente et la pensée divergente. La pensée convergente a pour caractéristique 
principale de rechercher la meilleure réponse à un problème donné ; c’est celle que l’édu-
cation d’une façon générale (familiale ou scolaire) privilégie nettement. Par opposition, la 
pensée divergente, elle, exercée dans un cadre plus libre, est au contraire pluridirectionnelle 
 - 77 -
et fait appel à des connaissances multiples et différentes. Les techniques de créativité, mises 
en oeuvre dans le projet, contribuent « à réveiller et à développer la pensée divergente sans 
renier la pensée convergente qui est indispensable pour concrétiser les pensées émises » 
(BORDALLO / GINESTET, 1993, pp. 133-134). 
3.3.4. Développer des savoirs sociaux / accroître la motiva-
tion grâce au produit fini socialisé 
Selon Huber, il y a pédagogie de projet « si le projet débouche sur une fabrication 
concrète, un produit palpable » (HUBER, 1999, p. 50). Bordallo souligne que la pédagogie de 
projet réconcilie savoirs scolaires et sociaux. Elle privilégie les activités de fabrication et arti-
cule les apprentissages aux pratiques sociales : « La finalité des pratiques scolaires est l’ap-
prentissage, celle des pratiques sociales c’est la production » (BORDALLO / GINESTET, 
1993, p. 64).  
 Halté définit le terme « production » de la façon suivante dans le domaine scolaire, 
quand il se réfère au « travail en projet » : 
« Par production à l’école, j’entends des pratiques mises en oeuvre dans une 
classe qui aboutissent à la fabrication d’un produit – perdurable ou non – un livre, 
une exposition, un voyage, une pièce de théâtre... – susceptible d’une utilité 
quelconque à définir pour le groupe producteur ou tout autre groupe. » (HALTÉ, 
1982, p. 21) 
Halté précise que l’école, qui doit « ouvrir sur la vie », n’est pas la vie et que les 
élèves ne sont pas des professionnels. Le rôle de la production à l’école, autre que celui de la 
production dans une entreprise, est surtout d’élaborer des capacités nouvelles chez les é-
lèves et non pas de faire utiliser celles qui sont déjà acquises : 
« Par ailleurs, alors que la sphère de la production est celle où l’on utilise (ou l’on 
rentabilise) les capacités construites ailleurs, la production à l’école se caractérise 
comme étant la pratique à l’occasion de laquelle des capacités s’élaborent. » 
(HALTÉ, 1982, p. 21) 
L’idée force est, ainsi, de soumettre l’apprentissage à la logique d’une production, au 
lieu d’apprendre d’abord, pour faire ensuite selon un modèle d’application.  On apprend 
parce que l’on fait et par ce que l’on fait. Les savoirs sont construits dans l’évolution de 
l’objet durant le développement de la tâche. Le produit que l’on vise est considéré comme 
une masse de savoirs investis. Halté va encore plus loin : il pense que la production doit être 
« la pratique dans laquelle s’obtient la transformation et le développement des personnalités » 
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(HALTE, 1982, p. 21). 
De son côté, Huber insiste sur le rôle socialisé du produit et parle de « reconnaissance 
sociale » : 
« Le produit réalisé dans le projet doit avoir un impact sur l’environnement qui 
apportera la preuve tangible de l’acquisition de savoirs, savoir-faire, savoir-être 
nouveaux. De cette action sur le milieu découlera une reconnaissance sociale qui 
valorisera le formé, lui (re)donnera confiance en lui-même et le persuadera qu’il 
est capable d’acquisitions plus difficiles encore. » (HUBER, 1999, p. 51) 
Nous pouvons remarquer une différence entre les deux auteurs. Halté voit plutôt la 
socialisation en amont, celle qui permet de construire la production en intervenant dans les 
étapes de cette production ; Huber, la considère surtout en aval, celle qui est valorisée par un 
jugement social.  
Dans la même optique que celle d’Huber, Lestage et Belmas soulignent que tout pro-
jet recherche une reconnaissance sociale et que « sans cette reconnaissance sociale le projet 
n’a pas de raison d’être » (LESTAGE / BELMAS, 2002, p. 60).  
Dans tous les cas, la production (produit fini), résultat d’une combinaison de savoirs 
scolaires et sociaux, dans la mesure où elle s’appuie, aussi, sur le monde extérieur à l’école et 
suppose des échanges socio-culturels, mobilise les élèves pour atteindre le but (objectif) de 
leur projet et fonctionne comme facteur d’apprentissage. 
Quelles sont l’attitude de l’enseignant et celle de l’apprenant envers la production ? Il 
serait intéressant de signaler que le premier est plus sensible au processus (trajet) de la pro-
duction, pour transmettre et faire atteindre les objectifs d’enseignement, tandis que le second 
est centré sur le produit fini socialisé (résultat), sa présentation ; elle exerce sur lui une at-
traction, une vraie motivation.  
3.3.5. Pour l’enseignant, adopter un rôle de maître-facilita-
teur 
L’enseignant qui pratique la pédagogie de projet aura une fonction d’animateur, c’est-
à-dire conjuguera plusieurs rôles qui sont décrits par plusieurs auteurs (cf. RÉSEAU ÉCOLE 
ET NATURE, 1996, pp. 126-128 ; FREY, 1998, pp. 57-62 ; CHRYSSAPHIDIS, 1998, pp. 79-
81) : 
Un rôle d’organisateur – proposer ou définir le cadre du travail – pendant la phase de 
préparation et celle du déroulement de l’action.  
 - 79 -
Un rôle stimulateur du groupe d’apprenants – stimuler la curiosité, l’esprit d’initiative 
et de recherche, l’imagination, l’intelligence. 
Un rôle d’accompagnateur du groupe – ne pas influer sur les décisions de ses 
membres, leur en laisser la responsabilité, patienter et intervenir quand cela est indispensable 
– pour favoriser le fonctionnement autonome du groupe. 
Un rôle d’évaluateur – veiller à la clarté et à la réalisation des objectifs, contrôler 
l’adéquation du projet à la réalité, évaluer la pertinence des hypothèses, la difficulté qu’elles 
peuvent présenter à être vérifiées. 
 
Bordallo, empruntant le terme de Mottet (1983), attribue lui aussi à l’enseignant édu-
cateur qui pratique la pédagogie de projet, le rôle de technologue de l’apprentissage : l’ensei-
gnant n’est plus le simple émetteur de savoir ; il doit veiller à mettre en place des « dispositifs 
qui permettent d’apprendre » et à organiser un « contexte d’apprentissage fonctionnel » que 
Mottel appelle « la technologie éducative » (BORDALLO / GINESTET, 1993, p. 185). Ce 
terme constitue une synthèse des rôles précédemment évoqués car il s’agit de créer les condi-
tions de l’appropriation du savoir.   
A ces rôles, on pourrait ajouter celui du professeur globalisateur des acquis, qui 
aidera les élèves à trouver du sens à leurs apprentissages en développant le transfert, ainsi 
qu’en exerçant une approche globale des contenus de l’enseignement.  
Grégoire et Laferrière esquissent le rôle de l’enseignant(e) dans une pédagogie de 
projet :  
« L’enseignant ou l’enseignante doit transmettre directement moins d’informa-
tions et donner moins de directives, mais devenir plutôt un guide au double sens 
de ce terme, à savoir une personne qui connaît et indique des chemins qui con-
duisent à l’apprentissage souhaité et une personne qui possède la capacité d’en 
aider une autre à dépasser ses tâtonnements, ses hésitations ou son manque de 
confiance en elle-même qui l’accompagne en quelque sorte dans son évolution. » 
(GRÉGOIRE / LAFERRIÈRE, 1998, p. 10) 
Rioult et Tenne ajoutent que l’action de l’enseignant dans la pédagogie de projet revêt 
différents aspects : offrir des situations, ne pas être en permanence dans l’acte d’enseigner, ne 
pas être interventionniste, mais organiser des situations d’apprentissage en fonction de la con-
naissance des élèves (cf. RIOULT / TENNE, 2002, pp. 24-25).   
 
Nous constatons donc que ces rôles multiples de l’enseignant, dans une démarche de 
projet, ne sont plus celui propre à une démarche traditionnelle, directive, centrée sur le 
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maître. Selon Rogers, dans une pédagogie active, non-directive, le professeur n’est plus celui 
qui « enseigne », mais celui qui « facilite » l’apprentissage. L’auteur explique les fonctions 
de cette facilitation : 
« Faciliter l’apprentissage c’est permettre à chacun de trouver des réponses con-
structives, provisoires, mouvantes, et dynamiques [...] c’est libérer la curiosité in-
tellectuelle des gens ; permettre à chacun de s’élancer dans de nouvelles direc-
tions à partir de ses propres intérêts, affranchir l’esprit de recherche... » (RO-
GERS, 1984, p. 102)  
Rogers esquisse le portrait du maître-facilitateur, en présentant les qualités qui vien-
dront compléter celles du maître traditionnel, qui permettent de pouvoir effectivement faci-
liter l’apprentissage :    
• la congruence (authenticité), le fait d’accepter d’être soi-même sans masque ni façade 
et de s’exprimer en tant que tel ; 
• la considération (acceptation et confiance) pour celui qui apprend, pour ses sentiments 
et ses opinions, le respect d’autrui comme une personne à part entière ;  
• la compréhension empathique, capacité du facilitateur à comprendre de l’intérieur les 
comportements, les réactions et les difficultés de celui qui apprend (cf. ROGERS, 
1984, pp. 104-111). 
Cette nouvelle orientation de l’enseignant donne la possibilité à l’apprenant de se 
retrouver dans une disposition positive par rapport à l’apprentissage, de manifester un désir 
d’apprendre et de créer de nouveaux liens avec l’enseignant. 
Pourtant, tous les enseignants ne sont ni prêts à pratiquer la pédagogie de projet, ni 
disponibles. Bordallo souligne que, souvent, l’enseignant qui adopte une démarche de projet 
se trouve dans une situation « incertaine, aléatoire, complexe ». Son rôle est difficile : « Seuls 
les enseignants relativement chevronnés peuvent mettre en oeuvre une pédagogie de projet » 
(BORDALLO / GINESTET, 1993, p. 184).   
Ainsi, Bordallo présente les problèmes auxquels de jeunes enseignants ont été con-
frontés, lors de leurs deux premières années de pratique de la pédagogie de projet, d’après 
une recherche effectuée par Huberman :  
« Tâtonnement continuel 62%, inconséquent : tantôt sévère, tantôt tolérant, tantôt 
rigide, tantôt laisser-faire 57%, épuisement physique 50%, difficulté de travailler 
autrement que par cours ex cathedra 50%, intimidé par les élèves 4%, difficulté à 
maintenir l’ordre 39%, crainte de l’avis d’autrui (collègues) 39%, sentiment de ne 
pas être à la hauteur 23%, découragement, idée d’abandonner 17%. » (BORDAL-
LO / GINESTET, 1993, p. 184)  
 - 81 -
A notre avis, ce qui relève très spécifiquement de la pédagogie de projet peut être : le 
tâtonnement continuel, l’épuisement physique, la difficulté de travailler autrement, la crainte 
de l’avis d’autrui, l’idée d’abandonner. Les autres facteurs peuvent, aussi, relever du manque 
d’expérience.  
En effet, ce n’est que petit à petit que l’enseignant apprend à anticiper, à trouver un 
mode de relation pertinent avec les élèves, à se centrer sur eux. Bordallo et Ginestet en 
concluent : 
« La pédagogie de projet nécessite une expérience et veut l’enseignant non seule-
ment comme spécialiste de sa discipline, détenteur du savoir savant, mais comme 
l’artisan de l’apprentissage, dont la préoccupation majeure est de créer la condi-
tion de l’appropriation du savoir. » (BORDALLO / GINESTET, 1993, p. 186)  
Pour conclure cette partie de notre étude, nous pouvons insister sur trois aspects 
essentiels de la pédagogie de projet. La pédagogie de projet est une méthode ouverte. Elle 
aide l’élève à « sortir du cadre scolaire », à s’ouvrir sur l’extérieur. Ainsi, elle favorise le con-
tact direct avec le monde du travail, préparant à l’orientation professionnelle : « En ouvrant 
l’école sur l’extérieur, en mettant les élèves en contact direct avec le monde du travail, elle 
prépare également l’orientation professionnelle » (VERGNES, 1995, p. 31). 
C’est une méthode riche. Elle permet le développement d’objectifs fort divers, dans 
des domaines différents : cognitif, psychomoteur, socio-affectif. Perrenoud écrit à propos de 
la méthode : 
« ...elle privilégie plusieurs types d’acquis : connaissances, compétences, mais 
aussi attitudes, valeurs, postures, rapports au savoir ou à l’action, besoins, image 
de soi, représentation de monde et de l’action individuelle ou collective. » (PER-
RENOUD, 2002, p. 11)  
C’est une méthode dynamique. D’une part, elle favorise l’épanouissement des appre-
nants, donnant du sens à leurs apprentissages :  
« La pédagogie de projet est une psychopédagogie de l’épanouissement qui n’ato-
mise pas l’apprentissage et qui invite l’apprenant à découvrir la finalité des conte-
nus de l’enseignement en les employant dans l’action. » (BORDALLO / GINE-
STET, 1993, p. 74) 
 
 
D’autre part, elle donne une valeur à leurs potentialités permettant le développement 
de leur personnalité. Lafortune, fait l’éloge de la pédagogie de projet qui  
« ...favorise la curiosité intellectuelle, l’aptitude à penser par soi-même, la pensée 
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structurée et cohérente, la pensée divergente, le goût d’apprendre et de faire, la 
confiance en soi et aux autres, l’éveil aux talents particuliers, le sens de respon-
sabilité ; la capacité de jugement et le sens de l’entreprise, la ténacité… » (LA-
FORTUNE, 2002, p. 35) 
Enfin, grâce à la pédagogie de projet, l’élève peut améliorer sa maîtrise de méthodes, 
acquérir un pouvoir sur la sélection et l’utilisation de l’information, et développer un esprit de 
recherche et d’expérimentation. 
 
 
3.4.  Fondements théoriques  
Les éducateurs qui ont compris depuis longtemps la valeur de l’action dans l’appren-
tissage trouvent un fondement théorique chez les psychologues Piaget et Vygostki. Les re-
cherches de ces derniers ont valorisé les méthodes actives, qui mettent l’accent sur l’organisa-
tion socio-cognitive des situations pédagogiques, et ont renforcé leur base théorique. Piaget, 
fondateur du constructivisme, soutient l’idée que le savoir s’élabore par construction dans le 
rapport actif du sujet à l’environnement et non par reproduction passive. Vygotski met 
l’accent sur l’interaction et l’échange entre enfants comme facteur nécessaire à la con-
struction de la connaissance. Le courant théorique qu’il représente, le socio-constructivisme, 
a pour objet d’étude non seulement l’apprentissage mais encore l’enseignement. La théorie 
du conflit socio-cognitif, venue plus tard, met en lumière son rôle capital pour la réussite des 
interactions. Les psychologues se sont occupés de questions essentielles qui concernent : la 
construction du savoir, les interactions sociales adulte / enfant ou entre pairs, le développe-
ment des concepts, les rapports entre développement et apprentissage…  
 Il nous a semblé que les réponses à ces questions méritaient d’être reprises et analy-
sées. En effet, elles ont soutenu nos propres convictions lors de notre recherche et ont justifié 
notre confiance dans la pédagogie de projet. De plus, elles nous paraissent pouvoir expliquer 
bon nombre de difficultés rencontrées par les acteurs de notre expérimentation. Dans cette 
mesure, elles peuvent permettre de les pallier, ou du moins, de donner quelques réponses aux 
inquiétudes de ceux qui veulent pratiquer la méthode : pourquoi le travail en groupe, 
l’évaluation diagnostique, la pédagogie différenciée, la pédagogie de négociation…, dont se 
sert la pédagogie de projet, peuvent-ils favoriser les apprentissages scolaires ?  
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3.4.1. Jean Piaget et aspects cognitifs 
Piaget occupe une place exceptionnelle dans le domaine de la psychologie. Ses re-
cherches sur la construction de l’intelligence et sur la genèse des connaissances, développées 
dans une « théorie biologique du développement », plus connue sous le nom de « théorie opé-
ratoire », en ont fait un des plus grands psychologues du XXème siècle (cf. RAYNAL / RIEU-
NIER, 1997, p. 283). Dans un premier temps, nous allons esquisser le modèle constructiviste, 
dessiné par Piaget ; dans un deuxième temps, nous allons présenter quelques réflexions de 
Piaget sur les méthodes actives et rechercher les rapports entre Piaget et la pédagogie de 
projet.  
3.4.1.1. Le modèle constructiviste 
Pour construire son modèle constructiviste, Piaget va rejeter deux modèles déjà 
existants issus des théories d’apprentissage précédentes : celui des acquisitionnistes-empi-
ristes, ainsi que celui des préformistes-innéistes. 
 Selon le premier modèle de l’empirisme behavioriste (Skinner, Watson), l’esprit 
humain, vide à l’origine, reçoit par transfert de stimuli-réponses et forme la connaissance par 
un mécanisme de conditionnement relatif à l’externe. Selon le deuxième modèle, celui des 
préformistes innéistes (Chomsky), le sujet n’est plus informé de l’extérieur mais de l’intérieur 
et il possède, non seulement un système d’organisation propre, mais une sorte de carte de 
programmation génétique, préformation innée. Or pour Piaget, le sujet n’est pas né porteur 
des connaissances. Il construit ses connaissances grâce à son action qui est la source de son 
intelligence. Le déroulement de cette construction est une affaire très importante : « L’instru-
ment d’échange initial n’est pas la perception, comme les rationalistes l’ont trop facilement 
concédé à l’empirisme, mais bien l’action elle-même en sa plasticité beaucoup plus grande » 
(PIAGET, 1979, p. 12). 
Le modèle constructiviste, dessiné par Piaget, au-delà de l’empirisme et de l’in-
néisme, est évoqué rapidement par Martinez, dans son article : « Le socio-constructivisme et 
l’innovation en français » (Pratiques, nο 63, septembre 1989, pp. 37-62). Martinez explique le 
mécanisme de l’organisation des connaissances en structures et celui du conflit cognitif :  
« Pour Piaget, les connaissances ne viennent pas simplement s’ajouter de façon 
cumulative mais s’organisent en structures. C’est par une équilibration progres-
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sive que les structures cognitives permettant l’acquisition du langage se fixeront 
grâce à des schèmes assimilateurs. L’action du sujet sur l’environnement occa-
sionne sans cesse des rééquilibrations car des éléments nouveaux peuvent mettre 
en danger l’homéostasie de la structuration précédente. Cette difficulté due à l’a-
daptation provoquera un conflit cognitif, il faudra intégrer les éléments nouveaux 
à la structure cognitive existante et opérer alors une équilibration majorante. » 
(MARTINEZ, 1989, p. 37) 
Christophides-Henriques, élève de Piaget, attribue au concept de l’action trois sens 
différents :  
Nous pouvons suivre attentivement l’activité de l’autre tout en restant actifs. C’est le 
cas de l’école traditionnelle, où le maître dirige l’acquisition des connaissances dans la 
classe ; alors, il gagne du temps. 
Nous pouvons être actifs en suivant consciemment les indications de l’autre. C’est le 
cas d’une école traditionnelle ou active, où le maître demande à l’enfant de faire une activité. 
Il s’agit d’une action dirigée par un adulte. 
Il y a aussi une troisième façon d’être actif. Nous pouvons avoir un objectif plus au 
moins concret et organiser nous-même notre activité pour pouvoir l’atteindre. Il s’agit d’une 
« activité du sujet » qui joue un rôle important dans le développement de l’enfant ainsi que 
dans l’acquisition des connaissances. 
La valeur du troisième type d’activité est très grande, car elle permet à chacun, à 
travers ses actes et à travers la réaction des objets, de construire ses connaissances et 
d’acquérir un savoir bien solide, selon son rythme (cf. CHRISTOPHIDES-HENRIQUES, 
1997, pp. 77-80).  
3.4.1.2. Piaget et les méthodes actives 
Dans Psychologie et Pédagogie, Piaget définit les méthodes actives (méthodes nou-
velles) : » Les méthodes nouvelles sont celles qui tiennent compte de la nature propre de l’en-
fant et font appel aux lois de la constitution psychologique de l’individu et à celle de son dé-
veloppement » (PIAGET, 1969, p. 186). 
Le psychologue considère qu’il s’agit de méthodes constituées au même moment que 
la psychologie de l’enfant et en solidarité étroite avec ses progrès. Leur apparition coïncide, 
d’une part avec les études pragmatiques, qui ont mis en lumière le rôle de l’action dans la 
constitution des opérations mentales, d’autre part avec le développement de la psychologie 
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génétique. Il est intéressant de souligner, pense-t-il, le synchronisme des découvertes de 
grands pédagogues comme Dewey, Montessori et Décroly, représentants des méthodes 
actives, qui ont montré combien les idées de travail, fondé sur l’intérêt et le besoin personnel 
ainsi que sur l’activité réelle, contribuent au développement de la pensée. Piaget n’oublie pas 
de se référer à Freinet, grand fondateur de l’école active, qui met l’accent sur le 
développement des intérêts et la formation sociale de l’enfant (PIAGET, 1969, pp. 200-201). 
L’importance que les méthodes nouvelles ont réservé à la vie sociale entre enfants est 
considérable, selon l’auteur :  
« …les élèves ont été libres de travailler entre eux, de collaborer dans la recherche 
intellectuelle aussi bien que dans l’établissement d’une discipline morale ; ce 
travail par équipes et ce self government sont devenus essentiels dans la pratique 
de l’école active […] le développement de la vie sociale permet aux enfants de 
conquérir deux propriétés essentielles de la société extérieure : la compréhension 
mutuelle fondée sur la parole et la discipline commune basée sur les normes de 
réciprocité. » (PIAGET, 1969, pp. 236-237) 
Enfin, le psychologue genevois souligne la grande différence entre l’école tradition-
nelle et l’école nouvelle : « l’école traditionnelle impose à l’élève son travail : elle le fait tra-
vailler […] au contraire l’école nouvelle fait appel à l’activité réelle, au travail spontané, 
fondé sur le besoin et l’intérêt personnel » (PIAGET, 1969, pp. 205-206). 
3.4.1.3. Piaget et la pédagogie de projet 
L’approche de Piaget semble convenir, tout à fait, à une compréhension des effets 
d’une mise en projet. Pour faire la liaison entre la théorie du psychologue et la pédagogie de 
projet, nous adoptons le point de vue du chercheur Huber, qui soutient que, comme Piaget, on 
peut penser que la réalisation d’un projet est régie par des schémas d’action qui se sont 
progressivement inscrits dans le cerveau au cours du développement et de l’activité dans le 
milieu. Ces schémas, actions intériorisées, Piaget les appelle schèmes. Comme les schèmes 
de Piaget, ces schémas d’actions donnent au sujet des structures d’organisation nécessaires 
pour qu’il puisse développer des conduites adaptatives à son milieu. Huber pense en plus 
qu’» un projet dynamique se traduira non seulement par l’activation des schèmes déjà pré-
sents mais aussi par la construction des schèmes de pensée et d’action nouveaux » (HUBER, 
1999, pp. 35-36).  
De son côté, Schlemminger soutient que les méthodes actives trouvent leur précision 
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et un fondement plus théorique dans le paradigme constructiviste : « La pédagogie, sous le 
signe du paradigme constructiviste, veut mettre l’élève dans une position d’initiative et dans 
un environnement riche de façon à ce qu’il puisse construire lui-même son savoir » 
(SCHLEMMINGER, 1996, p. 107).  
En analysant les caractéristiques de la pédagogie de projet (voir chap. 3.3.1.), nous 
avons développé comment cette méthode invite l’élève à apprendre en affrontant des situa-
tions-problèmes et à trouver ainsi du sens à ses apprentissages. Nous avons examiné donc, de 
façon détaillée, le rôle de l’action dans l’acquisition des savoirs.  
3.4.2. Lev Semionovitch Vygotski et les aspects socio-cogni-
tifs 
Vygotski, philosophe, psychologue et pédagogue, né la même année que Piaget, se 
passionne pour les problèmes du développement de l’enfant et de la « construction » de la 
pensée. Privilégiant l’interaction de l’enfant avec autrui, il compose sa théorie sur la base de 
« l’interactionnisme social » et devient le fondateur du socio-constructivisme. Inspirés par sa 
théorie, les psychologues du courant de la psychologie sociale du développement cognitif 
prolongent leurs études expérimentales et mettent en lumière le rôle capital du conflit socio-
cognitif pour la réussite des interactions (cf. FOULIN / MOUCHON, 1999, p. 40).  
Dans la suite de notre étude, nous allons aborder les points suivants de la théorie de 
Vygostki : concepts quotidiens et concepts scientifiques, rapports entre apprentissage et déve-
loppement, interactionnisme social et zone proximale de développement ; puis, nous tente-
rons d’expliquer le rôle du conflit socio-cognitif dans les interactions sociales, tout cela dans 
le but de pouvoir rechercher les liens entre ces théories et la pédagogie de projet. 
3.4.2.1. Concepts quotidiens et concepts scientifiques 
Le processus de formation des concepts est l’objet central du chapitre VI de Pensée et 
langage, rédigé en 1934. Selon Vygotski, il y a deux voies de formation des concepts : l’une 
est « naturelle », « quotidienne » ou « spontanée » et constitue plutôt les représentations de 
l’élève ; l’autre est une voie qui organise socialement des concepts en réseaux systématiques 
et c’est la voie des disciplines.  
La première voie nous amène au développement des concepts quotidiens, ou spon-
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tanés, qui sont riches de contenu empirique et liés à l’expérience personnelle :  
« Les concepts quotidiens ne se développent pas dans le processus d’assimilation 
d’un système de connaissances apporté à l’enfant par l’enseignement, mais se 
forment dans le processus de son activité pratique et de sa communication immé-
diate avec son entourage. » (VYGOTSKI, 1997, p. 274) 
 Vergnaud souligne à propos : « Les concepts quotidiens se forment dans l’expé-
rience, ont une portée immédiate, sont peu abstraits et ne forment pas de système » (VER-
GNAUD, 2000, p. 12).  
La deuxième voie, celle de l’activité scolaire dans le cadre des disciplines, nous 
amène au développement des concepts scientifiques « …c’est-à-dire des concepts authen-
tiques, incontestables, des vrais concepts […] qui sont au fondement de tout processus de 
formation des concepts en général » (VYGOSTKI, 1997, p. 271). Les concepts scientifiques 
sont transmis par le langage, ont une portée générale et forment des systèmes : « …ils rendent 
possible la prise de conscience […], mais ils ne permettent pas ipso facto de se confronter 
avec bonheur à la singularité des situations et des expériences » (ROCHEX, 1997, p. 126). 
 Les deux types de concepts ont besoin les uns des autres pour se dévelop-
per. Vygostki décrit le rapport mutuel entre les deux types de concepts qui se trouvent « en 
interaction active », dans l’analyse suivante : 
« Le développement des concepts scientifiques doit immanquablement prendre 
appui sur un certain niveau de maturation des concepts spontanés […]. Le déve-
loppement des concepts scientifiques ne devient possible que lorsque les concepts 
spontanés de l’enfant ont atteint un niveau déterminé, caractéristique du début de 
l’âge scolaire. D’autre part nous devons supposer que l’apparition des concepts de 
type supérieur, tels que les concepts scientifiques, ne peut manquer d’influer sur 
le niveau des concepts spontanés déjà formés, puisque dans la conscience de l’en-
fant, les uns et les autres ne sont pas enfermés dans des capsules […], mais ils se 
trouvent dans une interaction constante, qui doit avoir pour conséquence que les 
généralisations de structure supérieure, propres aux concepts scientifiques, provo-
quent obligatoirement des modifications dans la structure des concepts spon-
tanés. » (VYGOTSKI, 1997, p. 276)  
Rochex se réfère aux rapports mutuels entre les deux types de concepts. Il souligne 
que le développement des concepts quotidiens et celui des concepts scientifiques ont à la fois 
des traits opposés et des traits communs et s’influencent l’un l’autre. Ainsi l’acquisition et le 
développement des concepts scientifiques, formés de généralisation de niveau supérieur, non 
seulement ne font pas disparaître les concepts quotidiens, ni leur usage, mais ils prennent 
appui sur eux, ils ne pourraient advenir sans eux (cf. ROCHEX, 1997, p. 125).  
L’aménagement de la rencontre entre ces deux ordres de concepts constitue le propre 
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de la tâche de l’enseignement. L’enseignant doit mettre en interaction les deux types de 
concepts pour mieux mener son acte didactique et pédagogique. Pour que l’évolution cogni-
tive et le développement intellectuel aient lieu, il faut que s’opère une jonction entre les deux 
voies de formation des concepts : la voie naturelle et celle des disciplines. Selon Martinez : 
« …l’enseignant doit absolument tenir compte des savoirs antérieurs. Il doit les 
faire émerger dans la collaboration pédagogique (voir actuellement en didactique 
l’exercice du tri des textes dont un des objectifs est précisément d’amener une 
expression des représentations antérieures des typologies textuelles ou discursives 
et de mieux préparer l’acquisition plus systématique). Le concept scientifique 
ainsi formé sera véritablement assimilé, s’il rencontre une compétence antérieure 
intuitive, il sera plus saturé de concret, il ne sera pas livresque, verbal et abstrait. » 
(MARTINEZ, 1989, pp. 48-49) 
Nous voyons ainsi que le mode de travail pédagogique est déterminant. L’enseigne-
ment ne peut pas se confondre avec une simple « transmission » des connaissances et les 
concepts scientifiques ne peuvent pas se développer véritablement, s’ils ne sont pas « enra-
cinés » dans un savoir antérieur. De la même façon, une simple « incitation » à la découverte 
personnelle de l’élève ne serait positive que lorsqu’elle se rencontrerait, au bon moment, avec 
un système organisé conceptuel, qui provoquerait une transformation qualitative.  
 
3.4.2.2. Rapports entre développement, apprentissage et enseignement 
Parmi les questions qui préoccupent Vygotski figure celle du rapport entre le déve-
loppement, l’apprentissage et l’enseignement. L’approche vygostkienne inverse l’ordre pia-
gétien. Dans la conception de Piaget, les capacités d’apprentissage dépendent du niveau de 
développement de l’individu et c’est le développement cognitif qui conditionne les capacités 
de l’apprentissage. Vygotski soutient, au contraire, que c’est le processus de développement 
qui suit celui des apprentissages. Il considère qu’il ne faut pas identifier développement et ap-
prentissage, ni croire comme les maturationnistes, que le développement précède l’apprentis-
sage : « Le développement s’effectue selon d’autres rythmes que l’apprentissage » (VY-
GOTSKI, 1997, p. 348). Le développement et les apprentissages scolaires ne forment donc 
pas, selon Vygostki, des processus indépendants mais un seul et même processus, et il existe 
entre eux des rapports complexes.  
Cherchant à approfondir les relations entre l’apprentissage, le développement et 
l’enseignement, le psychologue fait remarquer qu’on ne peut pas faire coïncider le pro-
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gramme scolaire avec le développement propre à l’enfant : « Le développement n’est pas 
subordonné au programme scolaire, il a une logique interne […]. L’existence d’une parfaite 
correspondance entre l’un et l’autre processus tiendrait du miracle » (VYGOTSKI, 1997, p. 
348). L’enseignant donc ne doit pas être dépendant du programme, mais il doit donner la 
connaissance au moment convenable.  
3.4.2.3. Interactionnisme social et zone proximale de développement 
Pour Vygotski, l’enfant est d’abord un être social. Tout son développement est un 
fruit d’une interaction permanente avec le monde des adultes. La thèse vygotskienne consi-
dère l’intervention sociale comme facteur prédominant des progrès cognitifs.  
Une des plus grandes différences entre Piaget et Vygotski, d’après Vergnaud, est que 
Piaget privilégie l’interaction de l’enfant avec le monde des objets physiques, et prend 
comme première référence l’action matérielle sur et avec les objets, tandis que Vygotski pri-
vilégie l’interaction de l’enfant avec autrui et prend comme référence le langage. Ce n’est pas 
une mince différence évidemment, mais en même temps on voit bien que les deux approches 
sont complémentaires, non pas contradictoires. Là où Piaget voit le jeu des opérations de 
pensée en situation, Vygostki y voit le reflet chez le jeune enfant de l’interaction sociale et de 
l’influence de l’école. Il s’agit en effet de deux perspectives qui ne peuvent fonctionner que 
parallèlement dans le processus éducatif (cf. VERGNAUD, 2000, p. 88).  
 Vygotski convient d’établir deux niveaux de développement chez l’enfant : le niveau 
de développement actuel déterminé par les tâches et les épreuves qu’il peut résoudre seul, 
sans l’aide d’autrui, et qui correspond à l’exercice autonome et intériorisé des compétences 
cognitives, et le niveau de développement potentiel, déterminé par les tâches et les épreuves 
qu’il n’est pas encore en mesure de résoudre seul, mais qu’il peut résoudre dans des situations 
de collaboration et d’interaction sociale. L’écart entre ces deux niveaux définit ce que 
Vygotski nomme la zone proximale de développement. 
« La possibilité plus ou moins grande qu’a l’enfant de passer de ce qu’il sait faire 
tout seul à ce qu’il sait faire en collaboration avec quelqu’un, est précisément le 
symptôme le plus notable qui caractérise la dynamique de son développement et 
de la réussite de son activité intellectuelle. Elle coïncide entièrement avec sa zone 
proximale de développement. » (VYGOTSKI, 1997, p. 353)  
En d’autres termes, le potentiel d’apprentissage en interaction sociale (assistance 
d’autrui) définit la zone de proche développement, qui prépare ce que l’enfant pourra plus 
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tard réaliser tout seul. Perraudeau souligne : » Le développement de la connaissance procède 
du social vers l’individuel. C’est en apprenant à résoudre une situation, avec un tuteur qui 
maîtrise le schème, que l’apprenant progresse et construit à son tour le schème considéré. La 
zone de proche développement établit la distance entre ce que l’enfant maîtrise seul et ce 
qu’il maîtrise avec une aide » (PERRAUDEAU, 1996, p. 38).  
L’hypothèse de l’existence d’une zone proximale de développement justifie l’impor-
tance fondamentale du médiateur, du pédagogue, dans l’apprentissage et l’influence décisive 
de la stratégie qu’il choisit pour assurer la médiation. Elle consiste à anticiper positivement 
les compétences de l’enfant, en lui proposant au bon moment des stimulations appropriées. 
Vygotski pense que, dans l’esprit de chaque écolier pris isolément, il y a un réseau interne de 
processus qui a sa logique propre de développement et que « l’une des tâches fondamentales 
assignées à la psychologie de l’apprentissage scolaire est justement de découvrir cette logique 
interne […] que déclenche tel ou tel apprentissage » (VYGOTSKI, 1997, p. 350). Ainsi 
l’enseignant doit prendre sérieusement en compte les possibilités de chacun séparément, dans 
le processus de l’apprentissage (pédagogie différenciée) car comme le précise Vygotski, « on 
ne peut enseigner à l’enfant que ce qu’il est déjà capable d’apprendre », et « l’enfant ne peut 
imiter que ce qui est dans la zone de ses propres possibilités intellectuelles » (VYGOTSKI, 
1997, p. 355). 
3.4.2.4. Interactions socio-cognitives après Vygotski et conflit socio-
cognitif 
L’influence bénéfique des interactions sociales pour les acquisitions cognitives a été 
démontrée expérimentalement par le courant de la psychologie sociale du développement 
cognitif (cf. ZITTOUN / PERET-CLERMONT / CARUGATI, 1997 ; DOISE / MUGNY, 
1997, pp. 91-116). La théorie du conflit socio-cognitif constitue, depuis environ 1980, l’hy-
pothèse centrale du même courant, qui a mis en lumière son rôle capital pour la réussite des 
interactions. 
Perraudeau souligne l’originalité de la démarche de Perret-Clermont, psychologue et 
sociologue de l’école de Genève, qui démontre, avec ses travaux, comment les interactions 
sociales et le conflit cognitif à travers l’échange d’opinions facilitent l’élaboration des struc-
tures de la connaissance de l’individu. Perret-Clermont met en avant le fait que, dans le pro-
 - 91 -
cessus interactif, la progression opératoire concerne chacun des partenaires. Dans l’enseigne-
ment nous devons prendre en compte le parcours de chacun dans le processus d’apprentissage 
et organiser avec rigueur soit la tutelle, soit l’échange entre élèves. Le chercheur parle du rôle 
important du maître non-directif. Elle soutient que, si l’action du maître s’appuie sur un 
discours unique destiné à tous les élèves, cette conception se révèle minorante pour la con-
quête des schèmes opératoires. Les pratiques pédagogiques qui recourent à des techniques où 
le maître est le seul détendeur de parole instituent une sorte de vide social dans la relation 
maître-élève et privent l’élève d’interactions sociales d’ordre cognitif sur les contenus a-
bordés. Elle pense qu’il est préférable de partir des représentations du savoir de l’élève, avec 
ses limites et ses erreurs, afin de l’amener à élaborer une nouvelle connaissance. D’après 
Perret-Clermont, le travail en équipe peut favoriser les participants de tous les niveaux. 
L’enfant ayant le niveau cognitif le plus avancé tire autant bénéfice de la situation que son 
condisciple, car le conflit met en relation l’activité de chacun des deux. La fonction structu-
rante du conflit s’exprime à travers l’échange d’opinions, de méthodes, de raisonnements 
entre partenaires, à condition que cet échange permette à l’argumentation d’entraîner la con-
viction, la décentration cognitive réciproque qui favorise la prise de conscience (cf. PER-
RAUDEAU, 1996, p. 33). 
 Foulin et Mouchon expliquent la fonction du conflit socio-cognitif dans les interac-
tions sociales : confrontés à une situation problème à résoudre, les partenaires d’une interac-
tion doivent, d’une part, présenter une différence de centrations cognitives (points de vue, 
méthode, réponses…) et, d’autre part, rechercher une réponse commune au problème. L’op-
position sociale de points de vue caractérise le conflit, pivot de l’interaction. Le conflit socio-
cognitif intègre deux conflits : d’une part, un conflit inter-individuel (social), créé par l’op-
position des réponses au problème posé, d’autre part un conflit intra-individuel, de nature co-
gnitive, consécutif à la prise de conscience par le sujet d’une réponse contradictoire, qui l’in-
cite à douter de la sienne. L’expression et la confrontation directe des arguments, dans l’inter-
action sociale, rendent le conflit intra-individuel plus dynamique. De plus, la recherche d’une 
réponse commune, résolution du conflit inter-individuel, favorise le dépassement du déséqui-
libre cognitif intra-individuel. Ainsi, le conflit socio-cognitif facilite l’activité cognitive indi-
viduelle. De plus, les auteurs soulignent l’importance de l’engagement actif de chacun des 
membres du groupe, pour la recherche de la réponse commune : 
« Le conflit socio-cognitif n’est pas l’adoption par mimétisme ou complaisance 
d’un point de vue différent. L’interaction doit donner lieu à un engagement actif 
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de chacun des partenaires dans une confrontation des arguments et leur coordina-
tion en une réponse unique. La négociation doit se dérouler sous la forme d’é-
changes contradictoires de nature sociocognitive permettant une réelle co-élabora-
tion de la réponse finale. » (FOULIN / MOUCHON, 1999, pp. 40-42)  
Nous constatons donc que, d’après les théoriciens, le conflit qui naît dans une 
coopération active, avec prise en compte du point de vue d’autrui dans la recherche d’une 
réponse commune, est capable de favoriser l’activité cognitive. 
3.4.2.5. La pédagogie de projet et les théories des socio-constructi-
vistes 
Ainsi, la pédagogie de projet, comme toutes les pédagogies actives, s’inspire de 
Vygotski et des psychologues du courant socio-cognitif. Elle adopte leurs thèses, en mettant 
l’accent sur l’organisation sociocognitive des situations scolaires. Nous allons préciser les 
liens entre la pédagogie de projet et les théories des psychologues précédemment présentées.  
Le développement des concepts 
La pédagogie de projet est une méthode, qui, comportant parmi ses outils l’analyse de 
situation (analyse des besoins / évaluation interne), valorise les expériences des apprenants, 
leur vécu, ainsi que leurs représentations antérieures. Grâce à l’évaluation diagnostique, prati-
quée par la pédagogie de projet, l’enseignant fait émerger les savoirs antérieurs des appre-
nants et met en route le projet à partir de leurs vrais besoins. Selon leurs expériences, leurs in-
térêts et leurs besoins, dont l’évaluation diagnostique aura permis une prise de conscience 
accrue, les élèves sont invités à choisir le thème de leur projet et parfois même leurs supports. 
De plus, ils ont la possibilité d’agir, en entrant en contact avec des endroits et des personnes 
en dehors de l’école, c’est-à-dire, de sortir du cadre scolaire et de s’ouvrir vers l’extérieur. 
Ce processus, selon Vygotski, favorise le développement des concepts des apprenants ; 
d’une part des concepts quotidiens, parce que ceux-ci sont liés à l’expérience personnelle de 
l’enfant et se forment à partir de son activité pratique, de sa communication avec son entou-
rage ; d’autre part, des concepts scientifiques qui, pour se développer, doivent prendre appui 
sur les concepts quotidiens et comme le souligne Martinez, « …ne peuvent se développer vé-
ritablement que s’ils sont enracinés dans un savoir antérieur » (MARTINEZ, 1989, p. 48).  
La pédagogie de projet favorise surtout le jeu mutuel des concepts quotidiens et des 
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concepts scientifiques, leur interaction. C’est précisément parce qu’elle réduit la rupture entre 
le monde scolaire, lieu privilégié d’acquisition des concepts scientifiques, et le milieu social 
extérieur, qui, lui, relève davantage des concepts quotidiens, qu’elle permet l’enrichissement 
réciproque des uns par les autres.  
Apprentissage, développement et enseignement 
La pédagogie de projet, qui se veut une méthode de contrat et de négociation, donne la 
possibilité aux enseignants de ne pas suivre l’ordre du programme scolaire et d’adapter celui-
ci aux besoins des apprenants. Les objectifs d’enseignement émergent surtout du diagnostic 
interne et l’enseignant peut « négocier » avec les élèves l’ordre suivant lequel enseigner en 
fonction des objectifs, selon les variables de la situation et le contexte, ainsi que celui des 
tâches que les apprenants vont réaliser. Dans une pédagogie de projet, l’enseignant peut faire 
sa propre programmation, à condition qu’il insère les objectifs du programme dans son 
enseignement, par exemple d’après Christin, à l’aide des référentiels de compétences : « Il 
existe un moyen de réconcilier projet et programme dans l’enseignement […] ce moyen est la 
mise en place progressive des référentiels de compétences… » (CHRISTIN, 1997, p. 27).  
Ces techniques, mises en œuvre par la pédagogie de projet, prennent appui sur la 
théorie de Vygostki, qui pense que les apprentissages peuvent précéder le développement de 
l’enfant et soutient qu’on ne peut pas faire coïncider le programme scolaire avec le dé-
veloppement de l’enfant : « Le développement n’est pas subordonné au programme scolaire » 
(VYGOTSKI, 1997, p. 348). D’ailleurs, Vygotski pense que la stratégie adoptée par l’ensei-
gnant / médiateur joue un rôle important dans le processus de l’enseignement, car elle con-
siste à anticiper positivement les compétences de l’enfant en lui proposant au bon moment 
des stimulations appropriées. En outre, il met l’accent sur les variables de la situation et sur le 
contexte pour l’enseignement d’une compétence. Parfois même, le fait de mettre l’élève dans 
des situations qui sont relativement éloignées de ses compétences et de ses conceptions, 
provoque une déstabilisation et crée les conditions d’une prise de conscience, nécessaire à sa 
transformation et à son évolution (cf. VERGNAUD, 2000, p. 81). Ce point de vue s’accorde 
avec les principes de la pédagogie de projet, méthode qui invite les apprenants à prendre des 
risques dans le processus de leur apprentissage, au-delà de la sécurité du programme : « Il 
faudra parfois aider l’apprenant à ne pas s’enfermer dans la sécurité. La prise de risque est ici 
nécessaire pour aller plus loin » (RESEAU ÉCOLE ET NATURE, 1996, p. 70).  
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Interactionnisme et Zone proximale de développement 
La pédagogie de projet qui, parmi ses outils, utilise le travail en groupe, favorise, 
avant tout, les interactions sociales : entre apprenants, entre apprenants et enseignants. Vy-
gotski, de son côté, privilégie l’interaction de l’enfant avec autrui et confirme qu’il ne peut y 
avoir de développement individuel que par le biais de la socialisation.   
En effet, dans la pédagogie de projet, méthode active et non-directive, le rôle de 
l’enseignant n’est pas le même que celui qu’il exerce dans les méthodes dites traditionnelles. 
L’enseignant y joue, avant tout, un rôle d’animateur, de « facilitateur », de médiateur, de 
conseiller, plutôt que de maître-directeur. Chez Vygotski, l’importance fondamentale du pé-
dagogue-médiateur dans l’apprentissage de l’enfant, est posée dans la théorie de la zone de 
proche développement.  
Enfin, faisant appel à la pédagogie différenciée, la pédagogie de projet invite l’en-
seignant à se pencher sur chacun de ses apprenants, à prendre en compte ses besoins et ses 
faiblesses et à l’aider à acquérir les compétences demandées selon son rythme : « Le pro-
cessus d’apprentissage dans la pédagogie de projet permettra de respecter la manière d’ap-
prendre, le rythme propre à chacun… » (RESEAU ÉCOLE ET NATURE, 1996, p. 35).  
Cette approche trouve son appui dans la théorie de la zone de proche développement, selon 
laquelle le niveau de développement potentiel, c’est-à-dire la dynamique du développement 
intellectuel, diffère d’un individu à l’autre et détermine ses possibilités d’apprentissage. 
 Conflit socio-cognitif (CSC) 
Dans la pédagogie de projet, les interactions « coopératives » peuvent aboutir parfois 
à des interactions « avec conflit ». Les apprenants, travaillant en petits groupes, réalisent des 
tâches ensemble, essayent de prendre des décisions communes et de trouver des solutions à 
des situations-problèmes, tout en échangeant leurs avis et en dépassant leurs contradictions. 
Dans les méthodes actives, selon Pelpel, l’enseignant doit gérer, non seulement les relations 
des individus par rapport à une tâche, mais aussi les relations que les individus entretiennent 
entre eux pour accomplir cette tâche : les problèmes d’affinités, de conflits, d’agressivité 
etc. (cf. PELPEL, 1993, p. 59). 
La pédagogie de projet ayant, parmi ses moyens, le travail en groupe, favorise le 
développement du conflit socio-cognitif et en même temps, elle aide à sa résolution. En effet, 
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dans un simple travail de groupe sur une tâche – par exemple un exercice à résoudre – le 
groupe parfois en reste au conflit, bloqué par la réussite visée momentanément. On verra 
alors le meilleur élève du groupe s’imposer sans difficulté, avec la caution des plus faibles 
qui lui font confiance dans l’esprit de bénéficier de ses acquis. Si les plus faibles résistent, ils 
seront alors renvoyés à leur faiblesse notoire et le conflit s’installe. En revanche, dans la 
pédagogie de projet, la tâche spécifique s’inscrit dans une continuité et ne trouve pas sa 
rentabilité immédiate. Elle offre donc à chacun la possibilité de s’exprimer et les élèves les 
plus faibles du groupe seront moins gênés. Le conflit s’écarte alors des questions de per-
sonnes et d’image pour davantage se positionner autour des connaissances, des compétences 
et des moyens.  
Cette interaction « avec conflit socio-cognitif » modifie également le rôle et l’image 
de l’enseignant. Dans l’enseignement traditionnel, face au conflit socio-cognitif (recherche 
d’une réponse collectivement dans une classe), l’enseignant fonctionne à la fois comme un 
miroir valorisant pour les « bons » élèves, un être redouté pour les plus « faibles » (c’est lui 
qui souligne l’erreur), un moralisateur qui empêche les meilleurs de rire de l’erreur des plus 
faibles. Dans la pédagogie de projet l’enseignant, sollicité par un groupe, doit écouter 
l’explication de la cause du conflit; chacun dans le groupe pourra exposer son opinion. De 
plus, il apparaîtra comme « facilitateur », celui qui apportera au groupe le moyen de fonction-
ner, d’où une transformation considérable de son image. Il devient celui qui guide chacun 
vers la réussite et non plus celui qui dicte la vérité et montre du doigt l’erreur. 
Les théories socio-constructivistes de l’apprentissage ont assuré que le sujet construit 
lui-même ses connaissances par une interaction active avec son environnement physique et 
social. Dans la pédagogie de projet nous retrouvons cette dimension, à la fois personnelle et 
sociale, du savoir. L’élève n’est plus le sujet passif de ses apprentissages, mais il participe au 
développement de son propre savoir et le construit lui-même en interaction avec son milieu 
social, grâce à la médiation de l’enseignant. 
Dans le but de rechercher les racines de la pédagogie de projet, notre étude nous a 
amenée aux théories des psychologues, qui ont justifié nos convictions à propos de la mé-
thode. Nous avons, ainsi, retrouvé chez Piaget l’idée centrale de la pédagogie de projet, que 
l’apprenant construit son savoir dans l’action et donne ainsi du sens à ses apprentissages. 
Chez Vygotski, nous avons retrouvé : a) dans l’analyse des concepts ― quotidiens et scienti-
fiques ―, la valorisation de l’apprentissage dans l’expérience, ainsi que celle de la connais-
sance antérieure ; b) dans le rapport entre développement et apprentissage, l’importance d’ap-
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prendre au bon moment selon ses besoins, sans être dépendant du programme ; c) dans le 
concept de la zone de proche développement, l’importance de la pédagogie différenciée, de 
l’enseignant médiateur et du travail en groupe. Chez les théoriciens du conflit socio-cognitif, 
nous avons retrouvé une explication du développement de l’activité cognitive grâce au conflit 
produit dans une pédagogie coopérative. Ainsi, nous sommes arrivée, d’une part à nous infor-
mer sur le fondement théorique – les racines – de la pédagogie de projet, ce qui nous a fourni 
des bases argumentatives plus valides face aux objections, nombreuses en Grèce, sur son 
utilité pour les élèves ; d’autre part, nous avons pu mettre en place une plate-forme théorique 
destinée à ceux qui voudraient en savoir davantage avant d’appliquer cette pédagogie, ce qui 
nous a été également utile dans la formation des enseignantes impliquées dans la recherche.  
 
3.5.  Dérives et limites 
Nous avons, jusqu’à maintenant, défini la pédagogie de projet et nous avons analysé 
ses caractéristiques en mettant l’accent seulement sur ses aspects positifs. Cependant, comme 
chaque méthode, elle cache des risques et peut comporter aussi des aspects négatifs. 
D’une part, en pratiquant cette méthode, nous devons être attentifs à ne pas valoriser, 
l’un plus que les autres des trois pôles de la pédagogie de projet : le rationnel – objectifs de 
l’enseignement –, le social – production finale socialisée – et l’affectif – intérêts et motiva-
tions (cf. BORDALLO / GINESTET, 1993, p. 11) ; sinon nous risquons de créer des dérives, 
de détourner même le concept de la méthode. D’autre part, dans la mise en œuvre de la 
pédagogie de projet, nous rencontrons souvent un bon nombre de problèmes et de difficultés. 
Avant de décider de la pratiquer, il est nécessaire d’apprécier les conditions et les possibilités 
que le système éducatif nous procure, ainsi que d’évaluer nos propres possibilités d’ensei-
gnant. Il ne faudrait pas oublier que la pédagogie de projet a aussi des limites et que, dans 
certains cas, elle n’est peut-être pas la méthode idéale à pratiquer.  
3.5.1. Dérives à éviter  
Les dérives de la pédagogie de projet ont été décrites par plusieurs auteurs, Perrenoud, 
Frey, Bordallo et Ginestet, Huber, Corriol et Gonet, Weiss et Gros. 
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3.5.1.1. Dérive productiviste  
Souvent les impératifs de la production entrent en conflit avec les objectifs de l’en-
seignement et « le produit à fabriquer est plus important que les apprentissages visés » (BOR-
DALLO / GINESTET, 1993, p. 11). Perrenoud souligne :  
« La dérive productiviste intervient si la finalité exclusive du projet est sa réalisa-
tion. Cette dérive est classique […] le temps pédagogique apparaît comme une 
perte de temps inutile. L’essentiel devient alors que le projet (produit) aboutisse, 
[…] la logique de la production l’emporte, alors sur la logique de la formation. » 
(PERRENOUD, 2002, p. 13) 
D’après Corriol et Gonet, dans la pédagogie de projet, l’objet réalisé doit avoir moins 
d’importance que la gestion des conduites de réalisation. Les auteurs parlent du « risque de 
survaloriser le produit terminal au détriment du processus d’apprentissage » (CORRIOL / 
GONET, 1994, p. 92). De son côté, Huber se réfère à une attitude magistrale qui risque de 
dominer dans la pédagogie de projet : celle de « faire à la place des élèves », pour les aider à 
arriver au produit fini. Le maître résout des difficultés sous prétexte qu’ « ils ne savent pas, 
mais il faut quand même que le projet aboutisse » (HUBER, 1999, p. 73). 
Il est vrai que l’aboutissement du projet (produit fini) est d’une importance considé-
rable pour les élèves ainsi que pour l’enseignant et il ne faudrait pas le négliger. De leur côté 
les élèves ont le désir de se valoriser aux yeux d’autrui (parents, communauté éducative, en-
vironnement extérieur) ; de plus, ceux qui ont « perdu » dans les apprentissages, ne peuvent 
trouver la réussite que dans la dimension concrète de la production. De son côté l’enseignant, 
après toutes les difficultés qu’il a rencontrées, a besoin du produit fini, comme seule justifica-
tion objective vue de l’extérieur. Pourtant, en aucun cas, il ne serait juste de sacrifier le pro-
cessus de l’enseignement et les objectifs de l’apprentissage au nom de la production finale.  
3.5.1.2. Dérive techniciste 
Il arrive parfois que l’élève soit seulement l’exécutant d’un projet, dont la planifica-
tion est excessive et complètement conçue par l’enseignant : Ainsi, « les fiches de travail 
distribuées sont des documents de guidage extrêmement serrés » (BORDALLO / GINE-
STET, 1993, p. 11). 
Huber souligne, dans le cas de ce type de projets à dominante technique : 
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« Les explications et les actions montrées par le maître prennent rapidement 
forme d’exemples destinés à être reproduits dans des circonstances analogues. De 
fait, dans ce type de situation, les formés se trouvent rapidement placés dans des 
rôles d’exécutants, coupés de l’initiative, du pourquoi de l’action, et de fait con-
damnés à reproduire des modèles ponctuels, mais sans apprendre autre chose que 
la soumission au modèle. » (HUBER, 1999, p. 73) 
Or, l’élève doit participer au choix, à l’organisation et à la réalisation du projet, lequel 
implique par lui-même des recherches, des tâtonnements et se présente souvent comme un 
dévoreur de temps. Dans le même esprit, Corriol et Gonet notent qu’une des dérives à éviter 
est  
« le risque d’un enfermement dans une planification trop rigoureuse, mais rassu-
rante, étroitement ordonnée autour d’objectifs précis, de moyens clairement identi-
fiés, mais qui ne prendrait pas en compte le caractère évolutif du projet et ne favo-
riserait pas une démarche ouverte, adaptable. » (CORRIOL / GONET, 1994, p. 92) 
De son côté, Weiss fait remarquer qu’un grand risque pour l’enseignant serait de se 
centrer davantage sur le contenu que sur l’apprenant et de privilégier l’enseignement au détri-
ment de l’apprentissage (cf. WEISS / GROS, 1987, p. 28). Huber appelle ce type de dérive 
« alibi » et  note  qu’il s’agit d’une dérive selon laquelle « …l’essentiel reste les connais-
sances à acquérir, mais le projet n’est plus qu’un leurre pour mettre l’apprenant en appétit [...] 
il suffit que les élèves aient mordu l’hameçon » (HUBER, 2002, p. 14). L’enseignant ne 
« joue pas le jeu », il y a un conflit latent entre ce que l’enseignant a prévu et ce que les 
élèves ont envie de faire et des tensions risquent d’éclater au fil du projet. Dans une démarche 
de projet, nous devons fixer des objectifs et ne pas laisser le projet nous faire naviguer où il 
veut, mais il serait dommage de réduire la pédagogie de projet à une pédagogie par objectifs 
et d’amener les élèves à perdre tout plaisir et motivation. 
3.5.1.3. Dérive spontanéiste 
C’est l’inverse de la dérive techniciste. Le projet se construit sans objectifs précis et 
clairement définis au départ. L’enseignant ne donne pas les moyens de construire des appren-
tissages, ni de conduire le projet avec rigueur. Bordallo souligne à ce propos : 
« …élèves et enseignants inventent le projet au fur et à mesure de son déroule-
ment sous prétexte de liberté et d’initiative […] la durée du projet s’allonge déme-
surément, sans que les élèves en voient jamais le bout ; la durée n’a pas été négo-
ciée avec eux et à la fin de l’année, ils sont saturés. » (BORDALLO / GINESTET, 
1993, p. 12) 
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Corriol et Gonet, parlent du risque de « privilégier la subjectivité au détriment des 
contenus », et condamnent les projets centrés sur des centres d’intérêts sans objectifs, ni 
moyens définis. Ils ne sont pas d’accord avec « l’attitude non interventionniste » d’en-
seignants trop soucieux de préserver la liberté et l’initiative de l’élève. Or, la pédagogie de 
projet se nourrit d’interactions et de confrontations enseignant-enseigné (cf. CORRIOL / GO-
NET, 1994, p. 91). Dans le même esprit, Huber pense qu’il faut éviter l’attitude totalement 
non-directive : « C’est l’attitude de l’enseignant qui, par crainte maladive du danger de di-
rectivité, s’interdit toute intervention dans le processus » (HUBER, 1999, p. 73). Avec cette 
dérive, on se trouve à l’autre extrême de la pédagogie par objectifs. Au nom de la liberté, on 
sacrifie les objectifs de l’enseignement et on risque de gâcher toute la satisfaction des élèves 
qui peuvent ne pas voir leur production se réaliser, ou même s’ils la voient, l’auront faite 
« pour rien ». Là encore, nous avons une forme d’ » alibi » ; l’enseignant aura « occupé » les 
élèves, mais ils n’auront pas vraiment d’acquis solides.  
Pour éviter les dérives, décrites ci-dessus, durant la mise en œuvre de la méthode, il 
faudrait garder un équilibre entre les trois pôles (le rationnel, le social et l’affectif) qui se 
trouvent en interaction permanente entre eux et essayer de ne pas mettre l’accent sur l’un, au 
détriment des autres.  
 
3.5.2. Limites de la méthode 
Comme toutes les méthodes, la pédagogie de projet a aussi ses limites et, dans cer-
tains cas, son utilisation peut créer des difficultés.  
 Une des principales difficultés de la réalisation des projets est celle de la pression du 
temps. « Il faut du temps, nous n’en avons jamais », souligne Chichignoud (2001). Quand le 
temps prévu pour un enseignement est limité, une méthode traditionnelle, strictement ordon-
née, paraît plus rassurante. Si l’on veut faire apprendre aux élèves, par exemple, à réciter, 
dans un temps restreint, des savoirs de type : chiffres, dates, noms, formules, la pédagogie de 
projet n’est pas la méthode idéale (cf. FREY, 1998, p. 77). Pourtant, nous allons suivre Frey, 
qui soutient que les savoirs découpés en petites unités et enseignés en un temps limité là 
aussi, à l’aide de deux sources seulement (maître-élève), s’oublient facilement ; tandis que 
ceux qui sont liés aux structures cognitives sont plus solidement enracinés et peuvent avoir 
une plus longue durée (cf. FREY, 1998, p. 76). Il ne nous faut pas oublier qu’avec une 
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démarche de projet nous pouvons enseigner les mêmes contenus « autrement ». 
Une seconde complication est celle du programme et des manuels à respecter. Le 
« quoi », le « comment » enseigner sont-ils strictement déterminés par le Ministère de l’Édu-
cation ? Si oui, l’enseignant a peu de possibilité d’insérer d’autres contenus que ceux qui sont 
prévus et de tenter d’autres approches. La pédagogie de projet, soit s’avère complètement ex-
clue, soit n’est pas idéale à mettre en œuvre. Nous sommes en accord avec Frey lorsqu’il dé-
conseille son emploi (cf. FREY, 1998, p. 76). 
 Le problème suivant est celui de l’évaluation de la pédagogie de projet dans un 
système d’évaluation traditionnel. Ce problème est en liaison directe avec la notion de la 
« performance », qui prend un sens différent quand il s’agit d’une méthode traditionnelle et 
quand il s’agit de la pédagogie de projet. Frey en fait la distinction : le sens classique de la 
« performance » est « la capacité de mémoriser et de reproduire de façon détaillée un nombre 
de connaissances dans peu de temps » (cf. FREY, 1998, p. 77). Le système d’évaluation 
traditionnelle est fondé sur la reproduction exacte des savoirs prédéfinis ainsi que sur l’immé-
diateté - le programme est coupé en « tranches » et il y a l’évaluation de chaque tranche. La 
« performance », dans la pédagogie de projet, est « la productivité qui naît de la coopération 
d’un nombre d’individus dans un certain cadre d’activités » (cf. FREY, 1998, p. 66).30 Par 
conséquent, comment pourrions-nous évaluer les apprenants, si nous pratiquons la pédagogie 
de projet, méthode qui ne met pas l’accent sur « les performances » de type classique et qui 
propose, de plus, une double évaluation : du produit fini et du processus de la production ?   
Un autre obstacle qui se dresse : les spécialistes du projet, comme Frey et Bordallo, 
par exemple, considèrent que les résultats positifs de la pédagogie de projet ne peuvent pas 
être bien distingués tout de suite après la mise en oeuvre de la méthode ; ce n’est que plus 
tard que l’on pourrait probablement les constater. Bordallo souligne que dans la pédagogie de 
projet « l’apprentissage par la découverte peut s’avérer long et coûteux » (BORDALLO / GI-
NESTET, 1993, p. 74). Les recherches effectuées.31 selon Frey, ont évalué l’efficacité des 
méthodes actives ― proches de la pédagogie de projet ― tout de suite après la réalisation du 
projet. Frey souligne que nous ignorons quels pourraient être les résultats de ces méthodes, au 
niveau des compétences acquises, dans un temps lointain, trois ou six mois plus tard (cf. 
FREY, 1998, p. 76).  
                                                 
30 Les citations sont traduites du texte grec. 
31 Cf. KOSKENNIEMI, 1978 ;  HERTZ-LAZAROWITZ / SHARAN, 1980.  
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En approfondissant, on trouvera d’autres problèmes qui entravent la mise en œuvre de 
la méthode : celui de l’équipement des écoles, ou bien celui de la formation des enseignants. 
Toutes ces questions et d’autres, qui ont surgi au fil de notre recherche vont nous préoccuper 
dans l’interprétation de notre recherche, où nous discuterons surtout les limites de la méthode 
telle que nous l’avons pratiquée en FLE. 
 
Dans ce chapitre, nous avons présenté le cadre général de la pédagogie de projet. Le 
recours à l’histoire du projet dans le domaine de l’éducation, nous a amenée à constater que 
l’idée de la pédagogie du projet, « rendre l’élève acteur de ses apprentissages », s’est ex-
primée par les pédagogues dès le début du siècle. Puis, l’étude des différentes définitions et 
des prises de position des spécialistes de la pédagogie de projet, nous a conduite à faire 
ressortir les éléments essentiels et les caractéristiques de la méthode, tant sur le plan théo-
rique que pratique. Ainsi, sur le plan théorique, la pédagogie de projet est avant tout une 
méthode active qui, pour sa bonne réalisation, fait appel à d’autres pédagogies : la pédagogie 
coopérative, la pédagogie différenciée, la pédagogie par objectif et la pédagogie de contrat. 
L’idée centrale de cette méthode, fondée sur la motivation des apprenants, est que l’élève 
« actif » se mobilise pour construire son propre savoir, ce qui donne du sens à ses apprentis-
sages. La pédagogie de projet suscite le travail sur des objectifs de type différents : de maî-
trise (cognitifs), de transfert (transversaux) et d’expression (comportements, attitudes, valeurs 
pédagogiques), qui se développent dans l’action à l’aide d’un enseignant-facilitateur. Sur le 
plan pratique, à partir de leurs intérêts et de leurs besoins, les apprenants, à l’aide des sup-
ports et des ressources tirés de l’environnement, sont invités, dans un temps donné, à réaliser 
des tâches dans le but d’arriver à une réalisation concrète, une production finale socialisée. 
Durant ce processus, apprenants et enseignants suivent une méthodologie concrète, qui les 
aide à bien organiser et à programmer le travail, tenant compte des conditions du milieu et 
surtout des objectifs qu’ils ont l’intention d’atteindre. Mais surtout, nous avons jugé néces-
saire de nous référer aux psychologues, Piaget, Vygotski et aux théoriciens du conflit socio-
cognitif, qui ont valorisé par leurs thèses les méthodes actives. Nous avons, ainsi, essayé d’é-
tablir des liens entre leurs théories et la pédagogie de projet, méthode active qui met l’accent 
sur la construction du savoir et sur l’organisation socio-cognitive des situations pédago-
giques. Enfin, il nous a paru indispensable de souligner les dérives et les limites de la mé-
thode, afin d’éviter des excès et des échecs dans sa réalisation.  
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4.  Différentes phases de la pédagogie de projet : 
modèle adopté  
Dans ce chapitre, nous allons tenter de préciser une méthodologie de réalisation de 
projet. Nous présenterons, d’abord, les différentes phases de la méthode, telles qu’elles sont 
décrites par le spécialiste du projet, Boutinet (1999) ; puis, nous allons décrire notre propre 
modèle adapté en FLE, élaboré à partir de celui de Boutinet, dont nous avons gardé les lignes 
directrices. D’après Boutinet, « la pédagogie de projet comme méthodologie se concrétise par 
une démarche qui pourrait être cernée à travers l`articulation de deux temps caractéristiques : 
l’amont du projet, l’aval du projet » (BOUTINET, 1999, p. 217). L’auteur analyse ces deux 
temps de la façon suivante : 
L’amont du projet représente 
• le diagnostic de situation qui fait appel à des outils appropriés permettant d’appréhen-
der la situation dans ses différents aspects, avec suffisamment d’objectivité ; 
• la négociation qui prolonge le diagnostic et qui se fait à propos des objectifs d’action 
susceptibles d`émerger de ce diagnostic et conduit à leur hiérarchisation en fonction 
de ce qui peut paraître pertinent ;  
• le descriptif des moyens à utiliser pour réaliser ces objectifs. 
L’aval du projet consiste en  
• la planification des différentes activités à réaliser et la définition des délais dans 
lesquels ces activités doivent être terminées ; 
• la réalisation proprement dite du projet, réalisation vécue au jour le jour avec ses choix, 
ses retours en arrière, ses avancées ;  
• l’évaluation terminale du projet selon les modalités et les critères préalablement définis 
(cf. BOUTINET, 1999, p. 217).  
 
Au modèle ci-dessus, dont nous avons respecté les lignes directrices, nous avons 
ajouté d’autres éléments, afin de pouvoir mieux décrire les différents moments de l’action de 
la pédagogie de projet et de passer de façon plus claire à sa pratique, dans nos classes de FLE. 
Ainsi, nous avons retenu une première étape « naissance du projet », c’est l’étape initiale, 
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correspondant au premier temps-amont du projet -. Les trois autres étapes « structuration », 
« réalisation », « évaluation » correspondent à celles du deuxième temps, l’aval du projet.  
Nous présentons notre modèle : 
 
LA NAISSANCE  
DU PROJET 
 
Pendant cette étape il faudra : 
• Élaborer le diagnostic de la situation (faire une analyse 
de la situation et des besoins, une identification des 
intérêts, des disponibilités, des ressources) ; 
• Définir le projet (préciser le thème, le public, le lieu, les 
objectifs, les supports, la durée, le produit fini) ; 
• Déterminer la stratégie (faire un choix des méthodes et 
des moyens à utiliser). 
 
LA STRUCTURATION  
DU PROJET 
 
Pendant cette étape il sera indispensable : 
• d’affiner le projet : déterminer le contenu des tâches / 
activités ; 
• de planifier le projet : programmer les tâches à réaliser 
en évaluant les besoins et les moyens / établir un plan-
ning / répartir le travail entre participants. 
LA REALISATION  
DU PROJET 




              Il s’agit d’une évaluation à trois niveaux :   
• apprentissages 
•  démarche   
• production finale  
Tableau 2 : Synopsis du modèle adopté 
 
Nous présentons de façon détaillée les différentes étapes.  
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4.1.  Naissance du projet 
Pendant cette première phase, nous devons élaborer le diagnostic de la situation, puis, 
définir le projet et enfin, déterminer notre stratégie.  
4.1.1. Elaborer le diagnostic de la situation 
 L’analyse de la situation nous permettra d’identifier les contraintes, les ressources de 
l’environnement, les dysfonctionnements et les problèmes observés, ainsi que les désirs, les 
aspirations, les inclinations des participants : 
« Elle nécessite qu'on lui consacre un certain temps dans la mesure où il va s’agir 
d’identifier les différents paramètres à partir desquels sera pensé et conçu ledit 
projet. Elle est essentielle pour empêcher toute dérive du projet. » (BOUTINET, 
1999, p. 259)  
En utilisant le diagnostic comme outil pour analyser la situation, on aura tout intérêt à 
dissocier « le diagnostic externe » du « diagnostic interne » : le diagnostic externe fait porter 
l’attention sur l’environnement des acteurs, les menaces et opportunités que recèle cet envi-
ronnement, les zones d’incertitude qui seraient à exploiter ; le diagnostic interne vise à ce que 
les acteurs en présence s’interrogent sur eux-mêmes, sur leurs intentions, le mode d’organisa-
tion qu’ils se donnent, en un mot, tout ce qui constitue leurs forces et leurs faiblesses (cf. 
BOUTINET, 1999, p. 260). 
 Avant d’entreprendre un projet, il est primordial de connaître la réalité de l'établisse-
ment et de la classe : « Toute démarche de projet s'appuie sur la réalité de la classe, de l’éta-
blissement et de la capacité d’explorer les opportunités » (CHRISTIN, 1997, p. 25). 
 Dans un diagnostic externe, nous nous posons des questions sur les possibilités et les 
disponibilités que nous avons, ainsi que sur les ressources en personnes et en moyens. Par 
exemple : est-il possible de faire des sorties ? Est-il possible d’inviter des personnalités à 
l’école ? Peut-on organiser des échanges scolaires ? Quelles sont les intentions du directeur 
de l'école, des collègues, des parents d’élèves ? Quel est le matériel pédagogique à notre dis-
position ? Y a-t-il à l’école un poste vidéo, un projecteur, des diapos, des ordinateurs, un 
CDI, l’Internet... ? 
 Dans un diagnostic interne, nous nous posons des questions sur les motivations ou 
l’absence de motivation des élèves, sur leurs caractéristiques, leurs intérêts et leurs besoins : 
« Pour mieux connaître le profil de départ d’un groupe de formés, il est utile de disposer 
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d’informations sur son histoire antérieure ou sur son activité actuelle » (BARBIER, 1991, p. 
207). Par exemple : quelles sont les forces et les faiblesses des élèves ? quelles sont leurs 
matières préférées ? leurs goûts ? leurs intérêts ? leurs passe-temps ? Qu’est-ce qu’ils aiment 
faire ? Quelles sont leurs habitudes de travail …? 
 A la question : « quelles sont leurs connaissances déjà acquises dans telle disci-
pline? », nous pouvons répondre après avoir fait un bilan des connaissances au début de 
l'action, évaluation diagnostique. Ce bilan servira à faire le point sur les acquisitions des 
élèves par rapport aux pré-requis de la discipline et aidera à repérer leurs difficultés dans les 
domaines des savoirs et des savoir-faire. A partir de ces résultats l’enseignant sera en mesure 
d’organiser ses objectifs, ses séquences d’enseignement. 
Pour conclure, nous citons Barthelemy, qui souligne la nécessité de l’analyse de situa-
tion pour éviter les dérives dans une mise en œuvre de pédagogie de projet : 
« L’analyse de situation demande à son auteur d’interroger son environnement 
pour l'aider à identifier les différents paramètres qui peuvent lui éviter toute dé-
rive. En d’autres termes, avoir les bornes pour mieux évaluer la situation, les 
aspects positifs, les insuffisances, mieux identifier les opportunités existantes et 
déjà celles que l'on va privilégier. » (BARTHELEMY, 1996, p. 55)  
Boutinet propose le confectionnement d’une grille d’analyse qui permet d’explorer la 
situation de façon plus méthodique. Nous n’avons pas trouvé dans notre bibliographie de 
grille-modèle. Chaque auteur fabriquera sa grille selon ses priorités dans l’évaluation. Il sera 
nécessaire de prévoir une évaluation des différentes compétences aussi bien à l’oral qu’à 
l’écrit. 
4.1.2. Définir le projet 
 Après l’analyse de la situation, nous pouvons préciser le thème, le public, le lieu, les 
objectifs, les supports, la durée et le produit fini du projet. 
4.1.2.1. Thème 
Comment faire le choix du thème du projet ? Une liste, avec des thèmes qui peuvent 
intéresser et motiver les élèves, peut être proposée par le professeur, et à la suite d’une 
discussion en classe, la liste peut être transformée selon leurs intérêts. D’après Bastin et 
Roosen : 
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« Le thème est choisi par le groupe des élèves sur la base d’un mouvement 
d’intérêt. C’est un choix démocratique, réalisé au cours d’une animation où les 
élèves et l’enseignant manifestent le désir de mener ensemble, une action pré-
cise. » (BASTIN / ROOSEN, 1990, p. 83) 
Finalement, les élèves décident de s’occuper du sujet qui les motive le plus. Mais 
souvent, ils sont bloqués devant un choix. Le rôle du professeur est de créer un milieu riche 
en stimulis et de les aider à prendre une décision. Cela ne s’oppose pas aux principes de la 
pédagogie de projet. Au contraire, comme il est signalé par Chryssaphidis, tout cela est prévu 
dans le rôle « facilitateur » du professeur (cf. CHRYSSAPHIDIS, 1998, p. 15).  
En aucun cas, le professeur ne doit imposer le sujet de son choix : « …le choix colle-
ctif est capital. L’adhésion et la mobilisation de tous sont les garants de la réussite » (BA-
STIN / ROOSEN, 1990, p. 84). Dans le cas où c’est l’enseignant qui propose le sujet, il faut 
que les participants se mettent d`accord sur ce choix, pour le projet réussisse.  
4.1.2.2. Public 
Quels sont les acteurs, quel est le public d’un projet ? Selon la typologie de Christin, 
s’il s’agit d’un projet « fermé », il porte sur la classe elle-même. Dans ce cas, le professeur 
organise un projet avec les élèves de sa classe. Si le projet est « ouvert », il porte sur plusieurs 
classes, voire sur l’environnement de l’école. Le projet peut être « disciplinaire », il porte sur 
la discipline, ou « interdisciplinaire », il porte sur plusieurs disciplines ; il y a alors une 
collaboration entre les professeurs des spécialités différentes (cf. CHRISTIN, 1997, p. 24). 
Pour la réalisation d'un projet, il peut y avoir aussi des acteurs « périphériques 
facilitants » qui manifestent un engagement partiel dans le projet. Ce sont des personnes-
ressources pour l’équipe de pilotage, par les aides et conseils qu’elles prodiguent. 
4.1.2.3. Lieu 
 Quel est le lieu de travail de l'équipe ? Les élèves travaillent dans leur salle de classe 
ou dans divers locaux, au sein même de l’école (salle d’informatique, salle de musique, de 
théâtre...) ou à l’extérieur de l’école (bibliothèques, musées...). Souvent des visites sont 
prévues dans des endroits tels que musées, théâtres, usines, centres culturels etc., afin que les 
élèves puissent s’imprégner du milieu convenant à leur thème. 
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4.1.2.4. Objectifs 
  Quels sont les objectifs du projet et comment les définir ? La définition des objectifs 
n'est pas une tâche facile. D’après Houlon et Tremolières, elle implique : 
• que l’on distingue d’une part les finalités, lignes directrices d’un système éducatif (par 
exemple : développer l'autonomie de l’élève), d’autre part les objectifs généraux, 
résultat escompté d’un apprentissage complet (par exemple : l'élève saura utiliser l’or-
thographe) et enfin les objectifs opérationnels, résultats ponctuels qu’il faudra obtenir 
pour gravir une étape dans la réalisation de l'objectif général (par exemple : l’élève 
sera capable d’utiliser l’imparfait) ; 
• que l’on décrive le contenu de l’intention pédagogique ; 
• que l’on mentionne les conditions dans lesquelles l’activité s’exercera ;  
• que l’on prévoie des critères qui serviront à évaluer le résultat ; 
• que l’on prévoie aussi des critères qui serviront à évaluer la démarche, le processus de 
travail ; il s’agit des évaluations intermédiaires, sur tel ou tel type d’activité impliquée 
par le projet (cf. HOULON / TREMOLIERES, 1996, p. 47).  
 Pour préciser les objectifs généraux (le but) d’un projet, il faut répondre aux 
questions : « Quel est son objet ? Quelle est la raison de sa réalisation ? » 
Pour préciser les objectifs opérationnels, il convient de rappeler la caractérisation de 
Mager: « Un objectif est la description d’un ensemble de comportements dont l’étudiant doit 
se montrer capable pour être reconnu compétent. Un objectif décrit donc une intention plutôt 
que le processus d’enseignement lui-même » (cf. MAGER, 1990, p. 5). Mais comment faire 
pour passer des intentions à la définition des effets attendus chez l`élève ? 
 « Définir des objectifs pédagogiques, c’est essayer de dépasser la simple 
description des contenus de l’enseignement, pour mettre en évidence les 
opérations auxquelles ceux qui apprennent doivent être capables de se livrer à 
propos des contenus. » (PELPEL,1993, p. 13)  
 
A quelles conditions un objectif est-il opérationnel ? Un objectif est opérationnel 
lorsqu’il est utilisable, c’est-à-dire communicable en des termes non ambigus. Il doit faire 
l’objet d’une communication sans sous-entendu ou malentendu entre le professeur qui 
organise l’apprentissage et l’élève qui réalise l’apprentissage. Mais il est aussi opérationnel, 
dans la mesure où ce qu'il décrit est une opération que l’apprenant doit être capable d’ef-
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fectuer. On peut donc définir un objectif opérationnel (certains auteurs disent aussi spécifique 
ou opératoire) comme une capacité acquise par l’apprenant, au cours ou au terme d’un ap-
prentissage. Il s’agit de définir ce que l’élève doit être capable de faire et dont il n’était pas 
capable auparavant. Les conditions les plus importantes qui permettent à l’objectif d’être ef-
fectivement opérationnel, selon Pelpel, sont les suivantes : 
a) l'objectif est toujours formulé en fonction de celui qui apprend et non en fonction 
de celui qui enseigne. La formulation d’un objectif commence donc par : « l’étudiant, l’élève, 
l’apprenant sera capable de... » car c’est à lui que l’on s’intéresse et à sa capacité nouvelle 
d’acquérir. 
b) l’objectif doit être spécifique, c’est-à-dire que la capacité en question doit être 
exprimée par un verbe qui ne permet pas diverses interprétations, qui soit univoque et précis.  
c) le résultat attendu doit être décrit sous la forme d’un comportement observable ; s’il 
s'agit de comprendre quelque chose, il faut décrire le comportement qui va révéler que l'élève 
a compris, qui va indiquer qu’il a atteint l'objectif (cf. PELPEL, 1993, p. 10). 
  Rendre les objectifs opératoires ne serait pas suffisant. Il est également important de 
formuler leur classement logique, systématique et hiérarchique, fondé sur des principes expli-
cites de sélection. La taxinomie de Bloom utilise deux modes de classification : une par do-
maine et, à l’intérieur de chaque domaine, une classification par niveau, qui va du plus simple 
au plus complexe. Les trois domaines dont il est question sont : 
a) le domaine cognitif, qui concerne les différents modes d’acquisition des connais-
sances et les différentes manières de les utiliser ; 
b) le domaine affectif, qui concerne la façon de réagir de l’individu par rapport à son 
environnement, ses choix, ses goûts, ses attitudes ;  
c) le domaine psycho-moteur, qui concerne la maîtrise du corps et l’apprentissage du 
geste. 
Cette classification a été vivement critiquée : « Scinder les trois domaines originelle-
ment confondus est artificiel et risque de privilégier le cognitif au détriment de l’affectif et du 
psycho-moteur » (BORDALLO / GINESTET, 1993, p. 70). D’où la proposition de plusieurs 
théoriciens d’utiliser des taxinomies d’objectifs intégrées. Celle que Bordallo et Ginestet 
utilisent dans des projets pédagogiques en français et en économie, et celle que nous propo-
sons aussi pour le projet pédagogique en FLE, est empruntée à Eisner, reprise plus tard par 
Landsheere (1978). Elle distingue trois types d’objectifs : 
a) les objectifs de maîtrise : ce sont les objectifs spécifiques (savoirs propres) à 
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chaque discipline, qui portent sur un univers totalement connu et a fortiori totalement prévu. 
Ce sont ceux qui, portant sur un domaine que l’on peut facilement circonscrire, permettent 
une description complète et exhaustive du comportement attendu. Un exemple d’objectifs de 
maîtrise serait : appliquer les règles d’accord du participe passé. Les objectifs de maîtrise ten-
dent à susciter des résultats d’apprentissage homogènes, sinon à un même moment pour tous 
les élèves, du moins à des moments différents (cf. BORDALLO / GINESTET, 1993, p. 71). 
b) les objectifs de transfert : ils correspondent à des situations dans lesquelles le type 
d’activité reste sensiblement le même, mais le type d’objet, de contenu ou de contexte auquel 
elle s’applique, peut changer (cf. BARBIER, 1991, p. 179). Il s’agit d’utiliser des connais-
sances ou des compétences pour résoudre un problème nouveau. Il n`est plus question de re-
produire mais d’appliquer. Il y a sans doute plusieurs solutions possibles et une personnalisa-
tion de la réponse. On ne peut pas prédire toutes les situations. Des comportements appris 
dans un cadre donné devront s’appliquer à un autre. A titre d’exemples d’objectifs de trans-
fert : prendre des notes, se documenter, appliquer des consignes, comparer des données. 
c) les objectifs d’expression : ils décrivent une situation éducative dans laquelle les 
élèves doivent travailler : problèmes à résoudre, tâches à effectuer, etc. Ce qui doit être appris 
n’est donc pas précisé : on invite à explorer, à réfléchir... On ne poursuit pas l’homogénéité 
des réponses, mais leur diversité. L’accent n’est pas mis sur le produit, mais sur la situation 
qui doit lui donner naissance. Selon Barbier, quand on parle des objectifs d’expression, on 
parle moins d’activités à accomplir que de problèmes à résoudre. Ainsi, plusieurs solutions 
peuvent être adoptées sans que l’une s’impose obligatoirement. On parle encore de créativité 
ou d’invention de comportements nouveaux, le meilleur exemple étant probablement la capa-
cité d’élaboration du projet (cf. BARBIER, 1991, p. 179). 
Presque tous les classements qui préservent l’unité de celui qui apprend déterminent 
trois niveaux d’apprentissage. Des études faites sur la façon dont les enseignants planifient 
montrent que spontanément ils utilisent eux-mêmes les trois plans de manière intégrée (cf. 
BORDALLO / GINESTET, 1993, p. 73). 
Quel est le rôle des objectifs dans la réalisation d’un projet pédagogique ? Dans la 
pédagogie de projet, les objectifs ne sont plus le centre du dispositif, mais seulement l’un des 
éléments, élément régulateur de l’action à entreprendre, élément certes important, mais à con-
dition d’être restitué dans le contexte qui lui donne sa pertinence. Les objectifs à déterminer 
doivent émerger du diagnostic de la situation pédagogique, inventaire des contraintes et des 
possibilités d’action, ainsi que des finalités et du programme à appliquer. Un projet repré-
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sente un compromis entre « le possible » de la situation et « le souhaitable » des finalités (cf. 
BOUTINET, 1999, p. 261), entre « le réel » de la situation – caractéristiques des élèves, con-
traintes, ressources –, et le « souhaitable » programmes, objectifs d’apprentissage, finalités, 
buts de l’institution (cf. BORDALLO / GINESTET, 1993, p. 69).  
Après une négociation entre partenaires (enseignant(s) - élèves), il est important de 
retenir un nombre restreint d’objectifs selon une volonté de mettre l'accent sur des points 
précis. L’enseignant doit se poser ces questions : qu’est-ce que je veux que mes élèves ap-
prennent ? Qu’est-ce que mes élèves doivent être capables de faire ou d’accomplir pendant et 
après la réalisation du projet ?  
4.1.2.5. Supports 
Après l’analyse de la situation et la définition des objectifs, l’enseignant connaît ses 
possibilités et ses limites, ainsi que les possibilités et les limites des apprenants. Il peut les 
mettre en contact avec les ressources disponibles, personnes / moyens. Il sait ce qu’il peut 
leur proposer et leur offrir et leur donner ainsi la possibilité d’une immersion dans un milieu 
concernant le sujet. Les élèves vont se mettre en situation active et ils vont collecter des don-
nées, des informations, des sensations, des impressions. L’enseignant peut les mettre en con-
tact avec une documentation concernant le sujet : revues, journaux, livres, encyclopédies, 
photos, CD ROM, Internet... Il peut organiser des projections, des sorties, des visites d’en-
droits enrichissants (CDI, bibliothèques, musées, usines...), des rencontres avec des per-
sonnes-ressources, des correspondances avec des élèves d’autres écoles dans le pays même 
ou d’autres pays, des échanges.  
Durant cette phase de contact, d’immersion, il convient d’ouvrir aux élèves le maxi-
mum de voies pour qu’ils s’initient au thème, et se posent des questions. Cette phase de prise 
de contact est très importante pour déclencher les motivations des participants du groupe.  
Pour qu’elle fonctionne comme une réelle découverte, elle doit : 
• mettre les participants en situation active, 
• leur donner la possibilité d’une imprégnation d’un thème, d’un milieu,   
• permettre à l’individu de s’impliquer (ici et maintenant),  
• laisser jouer la découverte, provoquer la curiosité.  
Cette étape doit être vécue sans se préoccuper de l’action ultérieure, de manière à ce 
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que les participants mettent en jeu leur créativité. Des consignes simples peuvent être données 
aux élèves comme : cherchez, allez partout, regardez, notez, ramassez, récoltez. Les élèves sa-
vent d’avance que ce matériel ne sera pas utilisé dans sa totalité. Or cette démarche de la pé-
dagogie de projet est insécurisante. Il se peut en effet que les représentations mentales se trou-
vent en contradiction avec la réalité rencontrée. Mais cette phase de déstabilisation est sou-
vent nécessaire. Elle amène les participants à trouver des solutions d’équilibre et à avancer 
des propositions, si la confiance est suffisamment instaurée pour éviter le phénomène de refus.  
 La phase de contact invite les élèves à « être dedans » de façon active, à explorer, 
découvrir, prendre plaisir, vivre des émotions, éveiller leur curiosité, être impliqués, rencon-
trer des gens, évoluer par le biais de nouvelles expériences et être motivés (cf. RESEAU 
ECOLE ET NATURE, 1996, p. 61 ; TARATORI-TSALKATIDOU, 2002, p. 74). 
 Par la suite, dans une phase de négociation, professeur et élèves doivent faire le choix 
du support. Il n’est pas facile de demander aux élèves d’éliminer ce qu’ils ont apprécié et 
choisi. Il faudra leur apprendre à entrer dans la logique d’un apprentissage préalablement 
défini. Ce qui compte, dans ce cas-là, c`est que cette définition ait eu lieu auparavant en 
négociation avec eux. Ils vont alors trier et classer leurs documents selon les besoins de « leur 
projet ». Ce seront eux qui vont décider, à l`aide du professeur, ce qui ne va pas et c`est ainsi 
qu`ils accepteront plus facilement de se limiter. 
4.1.2.6. Durée 
Quelle pourra être la durée de l’action pédagogique ? Les projets peuvent être à court, 
à moyen ou à long terme. Selon Christin (1997), un « petit » projet, sur une unité, peut durer 
par exemple une semaine, un « grand » projet peut durer une année, mais il y a aussi des 
projets d’un trimestre (cf. CHRISTIN, 1997, p. 24). Selon Frey, un projet « à court terme » 
peut durer quelques heures, un projet « à moyen terme », d’un jour à une semaine, un projet 
« à long terme », d’une semaine à une année ou plus (cf. FREY, 1998, p. 14). Quel est le 
temps idéal pour un projet ? Un projet à très court terme perdra ses qualités de projet, au 
profit de contraintes à gérer. Un projet à très long terme sera confronté à la gestion d’un 
temps insaisissable. D’où la nécessité de fixer des projets à moyen terme, surtout lorsque l’on 
s’adresse à des adolescents (cf. BOUTINET, 1999, p. 210). L’ampleur temporelle d’un projet 
pédagogique est dépendante de l’âge des enfants, des capacités de chaque groupe de gérer la 
durée (au même âge, il y a parfois des élèves qui se projettent plus ou moins dans l’avenir), 
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des rythmes qui ponctuent l’année scolaire (vacances, examens, statut des trimestres...) et des 
intentions mêmes des enseignants.  
4.1.2.7. Produit fini 
Quelle sera la forme finale du projet ? Exposition, dossier, spectacle, voyage…? C’est 
le moment de faire l’esquisse éventuelle d’une production finale, et de discuter la forme pos-
sible du produit fini.  
4.1.3. Déterminer une stratégie 
Après l’analyse de la situation et la définition du projet, il est nécessaire de déterminer 
une stratégie, de faire le choix des méthodes et des moyens à utiliser pour réaliser nos 
objectifs. Issu d’un compromis satisfaisant entre le possible et le souhaitable, le projet devra 
justifier de sa faisabilité. C’est cette faisabilité que la stratégie va justement concrétiser : 
« Cette stratégie vise à transformer la situation initiale dans le sens des objectifs 
voulus. Elle réside dans le choix d’un certain style d’action, d’une façon de procé-
der ; pour le faire, elle doit prendre en compte des obstacles perçus, le coût pour 
contourner ou surmonter ces obstacles […]. Elle constitue l’ensemble des déci-
sions conditionnelles définissant les actes à accomplir en fonction de toutes les 
circonstances susceptibles de se présenter dans le futur […]. Elle fera par ailleurs 
l'inventaire des différents moyens à prendre et de ce qu`ils impliquent pour se les 
approprier […]. Le choix stratégique est toujours fait en fonction d’une double 
référence : le projet entrevu, la situation analysée. » (BOUTINET, 1999, p. 262) 
Il est évident que l’enseignant doit avoir une certaine expérience pour choisir la 
structure la mieux adaptée, pour déterminer la stratégie convenable à chaque fois à son public 
et aux conditions présentes.  
4.2. Structuration du projet 
Pendant cette deuxième phase, nous devons affiner le projet, c’est-à-dire déterminer le 
contenu des tâches ; ensuite planifier le projet, c’est-à-dire programmer les différentes tâches. 
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4.2.1. Affiner le projet 
Dans un premier temps, il sera nécessaire de faire un inventaire d’activités (tâches) à 
proposer aux élèves, qui vont nourrir le projet et qui seront susceptibles de permettre l’acqui-
sition des objectifs préalablement définis. Dans une situation de négociation, enseignant et é-
lèves vont déterminer ensemble le contenu des activités, participer à la construction du projet. 
En effet en faire un projet commun, participer aux prévisions pour sa réalisation, c’est s’ap-
proprier le projet : « Pour que le projet soit le projet de chacun, l’appropriation doit être le fait 
de chaque personne. Il n’y a pas de projet commun sans appropriation individuelle de l’ob-
jectif et du contenu » (RESEAU ÉCOLE ET NATURE, 1996, p. 75).  
4.2.2. Planifier le projet 
Après avoir déterminé le contenu, il s’agit d’ordonner dans le temps les différentes 
activités. La planification des tâches est une nécessité pédagogique. Elle se situe au début de 
l’ensemble des opérations indispensables pour la réalisation d’un projet. Il est difficile de 
s’embarquer dans un projet sans fil conducteur et sans itinéraire préalablement défini. L’élève 
ainsi que l’enseignant ont besoin d’organisation, de rigueur, de logique : « La planification 
est un futur désiré entrevu à travers les moyens perçus pour y parvenir » (BOUTINET, 1999, 
p. 264). Planifier les actions qui vont mener au projet va permettre de déterminer les délais 
propres à chaque tâche. De plus, parmi toutes les actions, il s’agit de déterminer celles qui 
demandent le plus de temps. En d’autres termes, c’est évaluer la marge de liberté dont nous 
disposons pour réaliser le projet. 
Pour programmer les différentes activités, plusieurs outils et méthodes de planifica-
tion sont proposés, parmi lesquelles les méthodes PERT, GANTT, PERL (cf. BORDALLO / 
GINESTET, 1993 p. 37). D’après Boutinet, les techniques de programmation telles que 
PERT (cf. POGGIOLI, 1977), mettant explicitement en évidence les étapes et leurs objectifs 
respectifs, pourront s’avérer les plus utiles. La technique PERT (Programme Evaluation and 
Technique Review) est née aux Etats-Unis en 1954 lors de la réalisation du projet Polaris 
(construction de la fusée du même nom) ; depuis, son utilisation s’est étendue à d’autres do-
maines. Elle consiste à mettre en ordre plusieurs tâches, qui, par leur dépendance et leur chro-
nologie, concourent toutes à la réalisation du projet. 
D’après Boutinet, il s’agit de :  
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• faire la liste des tâches à réaliser, 
• classer les tâches dans un ordre logique, 
• déterminer les tâches du début et de la fin du projet, 
• évaluer la durée probable de réalisation de chacune, 
• repérer celles qui peuvent être concomitantes (cf. BOUTINET, 1999, p. 265). 
En effet, les opérations composant un projet ne peuvent pas être seulement désignées 
et décrites. Elles doivent être articulées entre elles selon une logique d’ensemble, qui per-
mettra la production du résultat final attendu. En fait, une opération n’a d’intérêt qu'en fon-
ction de sa liaison avec d’autres opérations et de sa contribution au résultat final.  
Après avoir programmé les tâches et effectué un planning, il faut entreprendre une 
répartition du travail entre les participants, organiser des sous-groupes, distribuer des rôles 
aux participants de chaque groupe. 
4.3.  Réalisation du projet 
Durant cette phase, il faudra réaliser les productions prévues, aller des tâches au 
produit fini. Cette étape marque le passage de l’idée de l’action à sa réalisation. Réaliser le 
projet, c’est enfin se confronter avec le réel. Cette confrontation va souvent apporter des 
informations nouvelles mettant en évidence le fait qu'il faille revoir ses intentions initiales. 
C’est ce que Boutinet appelle « la gestion des écarts » (cf. BOUTINET, 1999, p. 265). Dans 
la réalisation d’un projet, il peut souvent y avoir des décalages entre ce qui a été projeté et ce 
qui sera par la suite concrétisé. Il y a des imprévus auxquels il faut faire face, des obstacles à 
surmonter, de nouvelles décisions à prendre. Il faut être réaliste et toujours essayer de s’a-
dapter aux circonstances de la situation. Nous devons être capables d’affronter une évolution 
des objectifs initiaux, dans le sens d’une réduction, de même d`accepter parfois l’insertion de 
nouveaux objectifs. De plus, nous devons être capables d`affronter des moments de décou-
ragement, voire de déception, de conflits au sein des groupes. Le projet sera bien « géré », si 
l’on est soucieux de vouloir suivre les actions engagées pour faire état de l’avancement, d’a-
nalyser les difficultés rencontrées afin de mettre en oeuvre les correctifs nécessaires. D’après 
Lestage et Belmas, l’objectif central de mise en œuvre d’un projet est « de rendre explicites 
les enjeux d’enseignement du groupe-classe et de les déterminer dans le temps » (LE-
STAGES / BELMAS, 2002, p. 25). 
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4.4.  Évaluation du projet 
Pendant cette phase il faudra faire une évaluation à trois niveaux, (évaluation des 
apprentissages, évaluation de la démarche, c’est-à-dire du processus de travail, évaluation de 
la production finale), en pratiquant plusieurs types d’évaluation : diagnostique, formative et 
sommative. Le rôle essentiel de l’évaluation dans la pédagogie de projet est de chercher à 
apprécier les écarts entre ce qui est escompté et ce qui est atteint. Pour Boutinet, l’évaluation 
consistera à évaluer : 
• l’efficacité du projet à travers les objectifs d’action, atteints ou non, 
• l’efficience du projet à travers les ressources utilisées et les résultats qu’elles ont 
permis d’atteindre, 
• la cohérence entre les objectifs fixés au départ et les actions réalisées, 
• la pertinence entre cette cohérence recherchée et l’environnement du projet (cf. BOU-
TINET, 1999, p. 266). 
Dans la pédagogie de projet l’évaluation accompagne toute pratique. Elle n’en est pas 
seulement la phase terminale. A travers différentes évaluations ponctuelles / intermédiaires, 
la pratique prend nettement mieux conscience de ce qu'elle fait. L’évaluation est l’apprécia-
tion de l’écart existant entre les objectifs initiaux, établis collectivement et les réalisations ef-
fectives. Elle sert de guide pour le projet tout au long de sa réalisation pour éviter au maxi-
mum les dérives en cours de réalisation. Selon Boutinet, « l’évaluation d’un projet ne peut se 
limiter à l’utilisation d’un seul critère. Elle est toujours multicritériée, respectant en cela la 
complexité du projet » (BOUTINET, 1999, p. 266). Bru est du même avis. D’ après lui, une 
simple évaluation des résultats ne peut pas être suffisante :  
« L’évaluation ne peut se réduire à la seule mesure des résultats des élèves. 
Certes, on peut toujours affirmer que ces résultats sont bien la conséquence des 
conditions d’apprentissage organisées au niveau du sous-système de production 
des démarches didactiques ; pourtant rien n`est moins sûr. La seule prise en 
compte des résultats terminaux ne suffit pas, car rien ne prouve que ces résultats 
sont le simple effet de l’enseignement et de l’apprentissage à l’école […]. L’éva-
luation sommative (évaluation du produit) par comparaison des résultats attendus 
et des résultats réalisés ne peut prendre tout son sens qu’à partir des informations 
recueillies grâce à l’évaluation (souvent formative) des processus, c’est-à-dire, à 
partir d’une connaissance quantitative mais surtout qualitative de l'interaction 
entre propositions didactiques et démarches d’apprentissage des élèves. » (BRU / 
NOT, 1991, p. 116) 
Dans un projet, il est important de savoir non seulement quelles sont les conditions 
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qui conduisent l’élève à l’erreur mais encore celles qui lui permettent de la dépasser. De 
même, il est important d`évaluer les comportements au sein du groupe, la pertinence des re-
cherches, le soin apporté à telle ou telle étape de la réalisation. Dans la pédagogie de projet 
l’évaluation est diverse (diagnostique, formative, sommative) et se fait sous la forme d’un 
processus continu à trois niveaux. Elle porte sur les apprentissages, la démarche – processus 
de travail –, la production finale. 
 
D i f f é r e n t s  t y p e s  d ’ é v a l u a t i o n  :  
L’évaluation diagnostique est orientée vers le futur et permet à l’élève et à l'en-
seignant de diagnostiquer les acquis et les difficultés de l’élève. Elle vise à comparer les ca-
pacités /connaissances actuelles des apprenants avec ce qui leur sera nécessaire ensuite, de 
manière à remédier préalablement à leurs lacunes, à les préparer au travail qui les attend : 
« C’est un bilan des connaissances au début d’action qui nous permet de connaître 
les acquis, de définir les pré-requis, d’ordonner des objectifs transversaux, de maî-
trise et de transfert, d’orienter les enseignants et les élèves. Elle a une fonction pé-
dagogique. » (CORRIOL / GONET, 1994, p. 75)  
L’évaluation diagnostique peut être réalisée au début du projet, mais, selon sa durée, 
elle peut être aussi pratiquée lors de moments clés, intermédiaires, afin de remédier à d’éven-
tuels blocages. 
 L’évaluation formative est orientée vers le présent et vise à réguler en cours de route 
les démarches de l’enseignement et d’apprentissage. Elle prend place tout au long du pro-
cessus éducatif, permet d’estimer les progrès individuels par rapport à l’objectif visé et d’in-
tervenir éventuellement pour rectifier les modalités de l’action en cours, pour améliorer les 
conditions d’apprentissage. Grâce à l’évaluation formative la personne en formation s’in-
forme sur la distance qui la sépare de l’objectif visé et sur les difficultés qu’elle rencontre. 
« Elle permet d’aider la personne en formation à savoir ce qu’elle sait, à comprendre ce qui 
fait qu’elle ne comprend pas, à déterminer ce qu’il lui faut apprendre » (VIALLET / MAI-
SONNEUVE, 1984, p. 27). Grâce à l’évaluation formative, l’enseignant vérifie la progression 
des élèves vers un objectif, et s’informe sur la manière dont le projet est perçu par ses élèves ; 
il peut ainsi le modifier et l’adapter à leurs besoins. 
L’évaluation formative offre l’avantage de : 
• prendre conscience des acquis, 
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• remettre en question les objectifs de départ, 
• découvrir les causes des échecs, 
• faire apparaître les limites de certains résultats, 
• relever des questionnements et de nouvelles demandes de la part des participants, 
• améliorer les stratégies, les conditions d’apprentissage. 
L’évaluation formative par son rôle pédagogique permet aussi bien à l’apprenant qu’à 
l’enseignant de réfléchir sur des modifications nécessaires qui pourraient améliorer le niveau 
de l’apprentissage et de la production. Dans ce type d’évaluation l’erreur est une étape de 
l’apprentissage et non une faute ou un échec. Elle permet de déterminer les obstacles à fran-
chir et la meilleure façon de les aborder. 
 L’évaluation sommative est orientée vers le passé et s’intéresse aux produits finis, 
aux résultats terminaux. Elle consiste à vérifier au terme du cursus d’apprentissage dans 
quelle mesure les objectifs fixés ont été atteints. Elle permet de fournir un bilan du niveau ou 
des acquisitions des élèves et de prendre des décisions à la fin d’un enseignement ou d’un ap-
prentissage. Dans la pédagogie de projet, l’évaluation sommative s’attache à faire la somme 
des acquis en fin de projet et un bilan des travaux pour la production finale. Rien n’interdit de 
prévoir des évaluations sommatives intermédiaires (à des moments clés, préalablement négo-
ciés avec les élèves), qui ont l’avantage d’insérer mieux le projet dans le programme et dans 
le cursus scolaire qui demande des notes. De telles évaluations pourraient sécuriser l`admini-
stration, les parents, les élèves eux-mêmes, voire les enseignants. 
É v a l u a t i o n  à  t r o i s  n i v e a u x  :  
Dans la pédagogie de projet nous évaluons les apprentissages, la démarche – proces-
sus de travail – ainsi que la production finale. 
L’évaluation des apprentissages se fait au début (diagnostique), en cours (formative 
ou sommative) et à la fin (sommative) de l’action pédagogique. Dans l’évaluation des appren-
tissages, nous évaluons les savoirs (objectifs de maîtrise : connaissances, concepts), les sa-
voir-faire (objectifs de transfert : capacités, pratiques, méthodes), les savoir-être (objectifs 
d'expression : comportements, attitudes, motivations). 
L’évaluation de la démarche se fait au cours (formative) et à la fin (sommative) de 
l’action. Évaluer la démarche – le processus de travail – c’est évaluer : 
• la pertinence des méthodes, des lieux, de la durée ; 
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• l’adéquation de l’encadrement à la situation ; 
• la pertinence des actions et des moyens ; 
• l’efficacité du travail en groupe (cf. RÉSEAU ÉCOLE ET NATURE, 1996, p. 99).  
L’évaluation de la production se fait à la fin du travail (sommative). Pour évaluer la 
production, sa qualité et sa réussite, nous faisons un bilan des travaux et une autoévaluation 
du produit fini par les élèves. 
 
Mises en relation, évaluation du produit, de la démarche et des apprentissages pour-
ront faciliter la régulation du système. Étant donné que la construction d’un projet implique 
un esprit de recherche, la méthodologie mise en œuvre pour sa réalisation, est d’une im-
portance considérable. La pédagogie de projet ne peut pas se réaliser sans « chemin » concret, 
qui, d’après notre modèle, est découpé en quatre étapes : la naissance, la structuration, la mise 
en œuvre et l’évaluation du projet. Cet itinéraire a un caractère de rigueur mais aussi de 
souplesse. Il peut prendre, parfois, la forme d’une spirale, où les phases s’imbriquent les unes 
dans les autres, sans pouvoir affirmer facilement qu’une phase est terminée. Dans ce travail 
de type interactif, il ne faut pas avoir peur de rechercher de nouvelles voies, à condition que 
la construction se poursuive dans un souci d’équilibre et de cohérence. Il n’est pas interdit de 
s’arrêter et de repartir, mais il faut rester vigilant par rapport au facteur « temps disponible » 
et arriver, enfin, à atteindre les objectifs du départ, ainsi que la production finale. Le modèle 
que nous venons de présenter, nous servira de support pour esquisser nos propres projets, le 
projet pédagogique 1 et le projet pédagogique 2, tels que nous les décrivons au chapitre 7 ; il 
sera sans doute utile pour la formation des enseignants des langues qui voudront élaborer leur 
propre projet pédagogique, tout en accédant aux sources théoriques.  
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5. État de la recherche sur le(s) projet(s) 
Dans ce chapitre, nous allons présenter un état de la recherche sur le(s) projet(s) en 
Français Langue Étrangère (FLE), pendant la période 1994 - 2003. De plus, nous allons re-
chercher les effets du projet sur le plan cognitif et socio-affectif dans un domaine plus large 
que celui du FLE, en examinant des résultats des recherches, ainsi que des constatations des 
théoriciens ayant expérimenté le projet dans d’autres disciplines. Les données de la recherche 
sur projet en FLE, en liaison avec des données tirées des expériences en dehors du FLE, nous 
aideront à mieux formuler nos hypothèses de recherche. 
5.1.  Projet(s) en Français Langue Étrangère 
Dans ce sous-chapitre, nous allons, en premier lieu, définir l’objet et la méthode de 
notre recherche bibliographique. En second lieu, nous allons exposer ses résultats, d’abord, 
en analysant les articles théoriques sur le projet pédagogique en FLE, ensuite, en présentant 
les expériences des enseignants qui ont réalisé des projets pédagogiques dans leur classe de 
FLE, en Grèce et ailleurs ; puis, nous nous occuperons des projets en cours de réalisation 
dans lesquels s’implique la Grèce : Journal fax, Journal Européen « La souris des écoles », 
programmes Socrates / Comenius et le Concours de la Francophonie ; après nous nous inté-
resserons aux projets de télé-collaboration sur Internet : Chloé, Roman par courriels, Canal 
Rêve et Romans virtuels ; enfin, nous évoquerons les projets interdisciplinaires, les IDD (iti-
néraires de découvertes) et les TPE (travaux personnels encadrés) en France ainsi que la ZF 
(zone flexible) en Grèce, qui impliquent, entre autres disciplines, les langues étrangères. Ce 
parcours va nous aider à mieux connaître l’application du projet dans le domaine du FLE, 
quelque temps avant et quelque temps après notre expérimentation – ce qui explique égale-
ment notre choix du sujet de thèse –, ainsi qu’à cerner ses évolutions grâce aux nouvelles 
technologies. De plus, il nous permettra de faire des comparaisons avec notre projet pédago-
gique, et expliquera l’orientation de notre recherche.  
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5.1.1. Objet et méthode de la recherche bibliographique  
L’objet de notre recherche bibliographique est le projet pédagogique au sein du FLE, 
dans des pays différents et en Grèce, à l’exception des IDD et des TPE en France ainsi que de 
la ZF en Grèce, qui impliquent les langues étrangères en général. Pour avoir une image plus 
étendue, nous n’avons pas voulu nous limiter au domaine du secondaire, qui est le nôtre, mais 
nous avons examiné aussi ceux du primaire ainsi que du supérieur, car nous pensons qu’un 
projet conçu à un niveau peut s’adapter à un autre.  
Étant donné que notre expérimentation a débuté en 1998, nous avons voulu examiner 
les publications cinq ans avant, 1994 - 1998 et cinq ans après, 1999 - 2003, pour mieux me-
surer l’évolution du projet. Ainsi, les résultats de la période 1994 - 1998 ont justifié notre mo-
tivation de vouloir expérimenter le projet pédagogique en classe de FLE ; ceux de la période 
1999 - 2003 nous ont aidée à enrichir notre réflexion sur le sujet.  
Les publications que nous avons recherchées ont été les suivantes :  
• des thèses et des recherches expérimentales qui comparent l’enseignement avec projet 
à l’enseignement « traditionnel » ;  
• des articles théoriques sur le projet pédagogique ou la pédagogie de projet en FLE ; 
• des articles qui décrivent les expériences des enseignants-praticiens qui ont réalisé des 
projets pédagogiques dans leur classe de FLE (projets conçus par enseignant-
apprenants, en classe de FLE) ; 
• des articles informatifs et des articles avec des expériences d’enseignants-praticiens, sur 
des projets en état de réalisation qui impliquent la Grèce (projets initiés par des 
organismes extérieurs à l’établissement scolaire, élaborés en classe de FLE) ;  
• des articles informatifs et des articles avec des expériences d’enseignants-praticiens, 
sur des projets de télé-collaboration, sur Internet (projets initiés par des organismes 
extérieurs à l’établissement scolaire, élaborés en classe) ;  
• des articles informatifs et des publications sur les expériences des enseignants-
praticiens de langues étrangères, et des publications sur l’évaluation des projets péda-
gogiques interdisciplinaires en France (IDD et TPE) et en Grèce (ZF), innovations des 
années 2000. 
Notre méthode de recherche bibliographique a été la suivante :  
En 1998, une visite personnelle au CIEP, à IRNP, à la bibliothèque Mitterand ainsi 
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qu’à la bibliothèque de Censier (Sorbonne 3), nous a permis de repérer des publications de la 
période 1994 - 1998 (recherche manuelle et sur Internet). 
Pour les deux périodes, de 1994 à 2003 : 
 Une recherche électronique sur les bases de données suivantes :  
• Eric, Langage Behavior Abstracs (mots-clés : project method, project work, student 
projects, foreign language, french, second language) et Francis (mots clés : projet 
pédagogique, pédagogie de projet, langue étrangère, langue française) ; la recherche a 
été effectuée par National Documentation Center ; 
• http://www.ciep. fr/ (Centre international d’études pédagogiques) ;  
• http://www.inrp. fr/ (Institut national de recherches pédagogiques) ; 
• http://www.fct.u-paris10.fr/ (mots clés : projet pédagogique, pédagogie de projet, 
langue étrangère, langue française, français langue étrangère) ; 
• archives nationales des thèses grecques (mots clés : project, projet, french, français, 
language, langue, γαλλικά,32 γλώσσα33) ; la recherche a été effectuée par National Do-
cumentation Center. 
Une recherche sur Internet, dans les sites : 
• www.clemi.org/fax.html. 
• www.eu.org.  




Une recherche manuelle, sous forme imprimée et électronique, dans : 
• Le Français dans le monde (FDLM),  
• Recherches et Applications,  
• Les Cahiers Pédagogiques,  
• Contact (revue de l’Association des professeurs de FLE de la Grèce du Sud),  
• Communication (revue de l’Association des professeurs de FLE de la Grèce du Nord),  
• Actes des Congrès en Grèce (de 1996 et de 2000),  
                                                 
32 γαλλικά ( / gallika /) = « français ». 
33 γλώσσα (/ glossa /) = « langue ».  
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• Éditions de l’Institut Pédagogique grec. 
Sous forme électronique dans :  
• Langues Modernes,  
• Babylonia,  
• Revue Canadienne de Linguistique Appliquée,  
• Études de Linguistique Appliquée, 
• Éducateur.  
Dans notre recherche manuelle, nous nous ne sommes pas limitée à des articles, dont 
les titres incluaient les termes : projet pédagogique ou pédagogie de projet et FLE. Nous 
avons recherché aussi d’autres articles qui, à notre avis, pouvaient avoir un rapport avec le 
sujet. Ainsi, nous avons pu retrouver, par exemple, des expériences de projets réalisés dans 
les fiches pédagogiques du Français dans le Monde. 
 N’ayant pas la possibilité de lire dans d’autres langues étrangères, nous nous sommes 
limitée à la bibliographie francophone et hellénophone qui nous était accessible. Pour faire le 
choix de nos documents, nous avons procédé de la façon suivante : 
 En ce qui concerne les articles théoriques, nous avons recherché tout article dont le 
sujet était le projet pédagogique ou la pédagogie de projet en FLE. 
 En ce qui concerne les articles descriptifs sur les projets, conçus en classe de FLE, 
qui sont plus proches de notre projet, nous avons fait notre choix selon des critères d’exclu-
sion. Ainsi, parmi les articles recherchés, nous avons retenu :  
• ceux qui présentaient des expériences concrètes réalisées dans une classe de FLE et 
non pas qui faisaient seulement des propositions de réalisation ;  
• ceux qui présentaient des réalisations de projets pédagogiques – non de simples activi-
tés d’expression communicatives – et qui, en outre, faisaient appel à la pédagogie de 
projet-méthode, ou au moins à quelques éléments de la méthode. Pour rendre plus 
clair le deuxième critère, il nous paraît nécessaire de répondre aux questions suivantes :  
Q u e s t i o n  1  :  Qu’est-ce qui différencie un projet pédagogique d’une simple acti-
vité d’expression communicative ? 
Un premier élément qui fait la différence, à notre avis, est qu’une activité d’expres-
sion communicative, si elle aboutit à une production, en réalise souvent une « selon modèle », 
c’est-à-dire une simple « reproduction », effectuée par les élèves après une exploitation des 
documents, par exemple une lettre, une publicité, une petite annonce… En revanche, un pro-
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jet pédagogique doit aboutir à une vraie production, fondée surtout sur la créativité des appre-
nants et non pas sur la seule reproduction. Un deuxième élément, souligné par Christin et 
Bracke, auteurs qui font la différence entre un « projet pédagogique » et une « simple activité 
d’expression communicative », est que le projet pédagogique doit aboutir à une production 
socialisée. Les auteurs insistent sur l’utilité sociale et la dimension socioculturelle du projet 
par rapport à une simple activité communicative. D’après Christin, « Une activité d’expres-
sion aboutissant à une représentation à caractère public, avec un objectif de production est un 
projet » (CHRISTIN, 1997, p. 24). Selon Bracke, « le projet doit faire l’objet d’une réali-
sation pratique, concrète, dont l’utilité sociale est authentique » (BRACKE, 2001, p. 176).  
Q u e s t i o n  2  :  Qu’est-ce qui différencie un projet pédagogique - objet, d’un projet 
pédagogique - objet qui fait appel à la pédagogie de projet-méthode ? 
Un projet pédagogique - objet est un projet, souvent conçu par l’enseignant unique-
ment, réalisé selon des instructions officielles, qui vise surtout à l’atteinte des objectifs du 
programme. Un projet pédagogique - objet qui fait appel à la pédagogie de projet-méthode 
engage l’élève-acteur dans une dynamique d’action et, pour cela, il doit satisfaire les exi-
gences extérieures suivantes : répondre à un diagnostic, avoir une ouverture vers l’extérieur 
(facilitateurs / personnes ressources), s’appuyer sur une négociation (sujet, supports, objec-
tifs, processus), prévoir un travail en équipe et des évaluations multicritériées (auto-, co-éva-
luation formatives), déboucher sur un produit fini palpable, socialisé. Nos articles descriptifs 
choisis présentent, donc, des projets pédagogiques qui font appel, même à un degré minime, à 
la pédagogie de projet et qui comprennent des expériences déjà réalisées en classe de FLE. 
 En ce qui concerne les publications concernant les projets en cours de réalisation qui 
impliquent la Grèce ainsi que les projets de télé-collaboration sur Internet, initiés par des 
organismes extérieurs à l’établissement scolaire, nous avons recherché des articles informa-
tifs caractéristiques qui, à notre avis, pourraient suffire à nous donner les informations néces-
saires pour les présenter, ainsi que d’autres avec des expériences réalisées. 
 En ce qui concerne les publications sur les projets interdisciplinaires en France (IDD 
et TPE) et en Grèce (ZF), nous avons recherché des informations sur Internet, des articles sur 
des expériences des enseignants de langues ainsi que des articles sur des évaluations de projets. 
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5.1.2. Résultats de la recherche bibliographique 
Des recherches expérimentales comparant l’enseignement « avec projet » à l’ensei-
gnement « sans projet », qui nous auraient permis de comparer par la suite nos résultats à 
ceux d’autres chercheurs, n’ont pas été repérées, ce qui justifie l’orientation en partie donnée 
à notre recherche. Ainsi, nous nous sommes limitée à des publications d’articles théoriques, 
d’articles descriptifs d’enseignants et d’articles informatifs. 
Publications : 
• Articles théoriques, 1994 - 1998 : 2 articles ; 1999 - 2003 : 1 article. 
• Articles descriptifs (des projets conçus en classe), 1994 - 1998 : 6 articles descriptifs 
de différents pays, 4 articles descriptifs en Grèce ; 1999 - 2003 : 11 articles descriptifs 
de différents pays, 4 articles descriptifs en Grèce. 
• Articles descriptifs sur les projets en état de réalisation impliquant la Grèce (projets 
initiés par un organisme extérieur à l’établissement), 1994 - 1998 : 2 articles ; 1999 - 
2003 : 3 articles + des articles informatifs.  
• Articles descriptifs sur les projets de télé-collaboration sur Internet (projets initiés par 
un organisme extérieur à l’établissement), 1994 - 1998 : 0 article ; 1999 - 2003 : 4 
articles. 
• Publications sur les IDD, TPE (France) et ZF (Grèce), 2000 - 2003 : 1 article sur les 
IDD, le numéro spécial, no3, de Langues Modernes (2003), les éditions de l’Institut 
Pédagogique en Grèce + informations sur Internet. 
5.1.2.1. Présentation et analyse des articles – théoriques 
Pendant la période 1994 - 1998, nous avons trouvé deux articles théoriques sur le pro-
jet pédagogique en FLE, qui proposent une méthodologie de réalisation de projet. Il s’agit de 
l’article de Bougherra (1996), « Pour une didactique des projets en FLE », in Travaux de 
Didactique de FLE, no 36, pp. 98-108, et de celui de Christin (1997), « Le Projet pédagogique 
en français », in Le Français dans le Monde, no 288, pp. 24-28. Pendant la période 1999 - 2003, 
nous avons l’article de Bracke (2001) « Activités langagières et pédagogie de projet », in 
Recherches et Applications, numéro spécial, pp. 175-187, qui analyse la mise en œuvre de la 
pédagogie de projet dans la classe de FLE. 
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Article de Bougherra (1996) 
Dans son article l’auteur souligne que la didactique du FLE ne pourra que tirer profit 
d’une démarche de projet, qui facilitera les conduites et les pratiques de l’enseignement 
apprentissage, et qui fournira à l’enseignant des outils qui lui permettront « d’instrumentali-
ser, de finaliser son enseignement, de voir mieux où il va pour arriver plus vite » (p. 104). Au 
niveau méthodologique, le projet pédagogique de Bougherra puise ses fondements dans une 
double démarche : une méthodologie d’élaboration et une méthodologie de réalisation. Son 
canevas contient l’identification de la situation, l’analyse des besoins des apprenants, la déter-
mination des objectifs (généraux et spécifiques) et des contenus liés aux objectifs, le choix du 
support et de la progression, l’articulation des objectifs et des tâches demandées, les modali-
tés d’évaluation. Cependant, le produit fini proposé n’est pas obligatoirement socialisé. Il 
s’agit d’» une réalisation concrète dans le cadre d’exposés ou de dossiers » (p. 92). 
Le projet pédagogique de Bougherra, bien structuré et strictement dirigé, a comme 
objectif cardinal le développement de la compétence communicative. Sans faire appel à la 
pédagogie de projet, il est conçu par l’enseignant et défini en dehors des élèves qui sont loin 
d’être les « co-auteurs » du projet ; ainsi des éléments tels que négociation, travail en groupe, 
objectifs d’expression, évaluation formative, ouverture vers l’extérieur, action sociale de l’ap-
prenant, ne figurent pas dans sa méthodologie de réalisation. A notre avis, une telle approche 
pourrait très bien faciliter l’enseignement apprentissage du FLE, mais ne pourrait en aucun 
cas viser une vraie motivation de l’apprenant. 
Article de Christin (1997) 
Christin va plus loin que Bougherra, car il fait l’esquisse, non seulement du projet-
objet, mais aussi d’une méthodologie de réalisation de projet fondée sur la pédagogie de pro-
jet-méthode. Dans le projet de Christin, influencé par celui de Boutinet (1990), le concepteur 
est le réalisateur, l’environnement est ouvert permettant d’explorer des opportunités et l’ap-
prenant, en contexte social, redécouvre sa qualité d’acteur social.  
Pour esquisser son projet-objet, l’auteur suit le canevas de Bougherra, mais pour sa 
réalisation, il fait appel à la pédagogie de projet-méthode ; ainsi, le produit fini de Christin est 
socialisé, les objectifs visés ne sont pas seulement cognitifs mais aussi de transfert (capacités 
méthodologiques) et d’expression (savoir - être / attitudes / comportements), l’évaluation n’est 
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pas seulement sommative mais aussi diagnostique et formative, le travail sur les tâches est 
réalisé en groupe et une négociation est prévue durant le projet, entre enseignant et appre-
nants. La proposition de Christin (projet-objet faisant appel à la pédagogie de projet-mé-
thode) est une adaptation, en FLE, de la proposition de Boutinet (1990). 
L’article de Christin fut un point de départ à notre expérimentation. Le fait d’avoir 
trouvé une description de mise en œuvre de pédagogie de projet en FLE nous a encouragée, 
d’autant plus que Christin soulignait que l’on peut « monter un projet pédagogique et ce-
pendant faire le programme » en le transformant en référentiels de compétences et en orga-
nisant des séquences d’enseignement en fonction des objectifs et des supports, comme nous 
l’avons fait pour notre projet, dans le système grec où programme et manuel jouent un rôle 
prépondérant. 
 
Article de Bracke (2001) 
Dans son article Bracke situe la pédagogie de projet au sein de l’enseignement du 
FLE et souligne les enjeux didactiques qu’elle sous-tend. Les lignes directrices de la métho-
dologie de réalisation de projet, proposées par Bracke pour le FLE, sont celles de la méthodo-
logie de la pédagogie de projet « classique » de Boutinet, celles d’ailleurs que Christin avait 
empruntées pour son projet en FLE : diagnostic (interne / externe), objectifs (généraux / spé-
cifiques), planification (tâches / négociation), évaluation (sommative / formative). 
Bracke fait une analyse intéressante de la méthode pratiquée en FLE, insistant sur les 
points suivants :  
D’abord, elle souligne qu’en didactique des langues « la pédagogie de projet consiste 
en un processus d’enseignement apprentissage privilégiant la dimension pragmatique du 
langage et donc l’activité langagière des apprenants » (p. 175). La méthode intègre l’usage 
fonctionnel des savoirs à acquérir et conçoit l’enseignement de la langue en termes de « sy-
stème », conception déjà présente dans l’approche communicative. Cependant, elle ne se li-
mite pas à des situations qui restent artificielles comme dans l’approche communicative ; elle 
intègre dans son fonctionnement la dimension socio-culturelle, « en inscrivant les apprenants 
dans un véritable contexte social plus large que celui de la classe » (p. 176). C’est d’ailleurs 
cet élément que met en tête la pédagogie de projet par rapport à l’approche communicative : 
son utilité sociale authentique, par opposition aux situations artificielles. 
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De plus, nous retrouvons chez Bracke l’idée vygotskienne adaptée à l’apprentissage 
des langues : les processus cognitifs sont produits par l’apprenant acteur de son apprentis-
sage, qui affronte des obstacles, résout des problèmes et construit ses connaissances en trou-
vant du sens à ses apprentissages : « la structuration des connaissances ne se développe pas 
sur un mode séquentiel basé sur l’accumulation mais sur une restructuration interne, par 
paliers, de l’ensemble des fonctions » (p. 18). Ce travail cognitif est réalisé soit par l’intermé-
diaire de l’enseignant facilitateur, soit par le travail en groupes, au sein desquels différentes 
stratégies de résolution vont se confronter et s’enrichir (conflit socio-cognitif) : » …les activi-
tés énonciatives, si elles sont réalisées sur un mode de collaboration, incitent l’apprenant à ef-
fectuer un travail cognitif de type métalinguistique […] ce qui lui permettra de structurer ses 
compétences linguistiques et communicationnelles » (p. 185).  
Ensuite, Bracke souligne les dérives et les obstacles que l’on peut affronter en mettant 
en place une pédagogie de projet en FLE. Elle sensibilise ainsi l’enseignant praticien aux 
difficultés qui peuvent dériver, soit d’une mauvaise mise en œuvre de la méthode – attitude 
non interventionniste ou trop interventionniste de la part de l’enseignant –, soit de l’insti-
tution même – difficulté de concilier projet et programme –, soit de l’identité de l’enseignant 
– tendance à une évaluation sommative et à un contrôle cognitif –, soit encore de l’identité 
des apprenants, habitués au système « question-réponse » et non à celui de l’enseignant 
médiateur.  
Enfin, l’auteur conclut que si l’on veut rendre cette pédagogie efficace, il convient de 
respecter ses exigences méthodologiques. La pédagogie de projet pratiquée en FLE est « une 
pratique féconde du point de vue enseignement / apprentissage, mais complexe et pavée d’in-
certitudes » (p. 180), dues au caractère interactionnel de la méthode qui met en jeu différents 
acteurs : enseignants, apprenants, institution. 
 
Nous retrouvons chez Bracke, les éléments essentiels de la méthode, décrits de façon 
détaillée, mais nous observons que l’auteur ne se réfère pas du tout aux supports, ni à la façon 
de les rechercher ; de plus, elle se réfère à des objectifs cognitifs et d’expression, mais pas du 
tout à des objectifs de transfert (capacités méthodologiques). S’agit-il d’une omission – cela 
lui paraîtrait une évidence – ou bien d’une conception différente de la méthode ? Par ailleurs, 
nous tombons d’accord avec son analyse de la dimension pragmatique socio-culturelle de la 
méthode, ainsi qu’avec l’idée vygotskienne analysée. De plus, les difficultés décrites par 
l’auteur viennent renforcer notre idée initiale qu’il ne paraît pas souhaitable d’imposer à tout 
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enseignant une mise en oeuvre de la pédagogie de projet en FLE et que seuls ceux qui le 
désirent vraiment peuvent s’y impliquer.  
En conclusion de cette analyse, nous pouvons souligner que l’article de Bougherra 
propose une méthodologie de réalisation de projet intéressante et bien structurée pour l’en-
seignant qui veut concevoir « un projet » visant surtout à atteindre des objectifs cognitifs 
fixés, ce qui n’est pas notre cas. L’article de Christin, plus proche de nos choix, propose une 
réalisation de projet pédagogique prenant pour base la pédagogie de projet-méthode et met 
l’apprenant-acteur en processus d’élaboration de « son projet » à l’aide de l’enseignant. En-
fin, l’article de Bracke (2001), reprenant l’articulation méthodologique du projet, proposée 
par les auteurs de la première période (1994 - 1998), ajoute aux autres articles des pistes de 
réflexion intéressantes sur les difficultés et les obstacles auxquels l’enseignant praticien 
risque de se heurter en réalisant la pédagogie de projet en FLE et nous rend plus circonspecte 
envers la mise en place de la méthode et les conditions de réalisation du projet.   
5.1.2.2. Présentation et analyse des articles – descriptifs des 
enseignants (des projets conçus en classe de FLE)  
Après avoir recherché, dans la mesure du possible, tous les articles rendant compte 
des expériences des enseignants de FLE qui ont réalisé des projets pédagogiques dans leur 
classe, nous présentons les informations tirées sous forme de tableaux, puis nous analy-
sons leur contenu et enfin, nous les comparons avec notre projet. 
Pour formuler les tableaux suivants, qui se trouvent en Annexe (doc. 19 - doc. 22),  
1994 - 1998 :  AUTRES PAYS, 6 projets (doc. 19 : Tableau 1), 
GRÈCE, 4 projets (doc. 20 : Tableau 2), 
1999 - 2003 :  AUTRES PAYS, 11 projets (doc. 21 : Tableau 3), 
GRÈCE, 4 projets (doc. 22 : Tableau 4),  
nous avons regroupé et classé les informations des articles en catégories, selon la 
logique d’élaboration de notre projet pédagogique. Nous avons, donc élaboré 11 entrées :  
D a t e  /  P a y s  : quelle est la date de la publication de l’article et quel est le pays de 
sa provenance ?  T y p e  :  de quel type de projet s’agit-il ? Nous avons adopté la typologie de 
Christin sur le projet pédagogique en FLE, selon laquelle, un projet peut être disciplinaire 
(projet dans la discipline) ou interdisciplinaire (qui porte sur plusieures disciplines), fermé 
(porté sur la classe elle-même) ou ouvert (porté sur une ou plusieurs classes) (cf. CHRISTIN, 
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1997, p. 24) ;  O b j e c t i f s  :  quel type d’objectifs se proposent les enseignants ?  S u j e t  :  
qui a fait le choix du sujet / thème du projet (l’enseignant, l’enseignant avec l’apprenant, 
l’apprenant) ?  P u b l i c  :  quel est le niveau des apprenants, quel est le secteur : primaire, se-
condaire ou supérieur ? public ou privé (en Grèce) ?  L i e u  :  le projet est-il élaboré en 
classe ou aussi à l’extérieur (labo, bibliothèque…) ou bien en dehors de l’école (sorties, vi-
sites…) ?  D u r é e  :  combien de temps dure-t-il ? Jusqu’à une semaine (petit), jusqu’à un 
trimestre (moyen), jusqu’à un an (grand) (cf. CHRISTIN, 1997, p. 24) ; M a t é r i e l  /  S u p -
p o r t  :  quel est le matériel utilisé : imprimé, audio, visuel, sonore, électronique ? Et le ma-
nuel est-il utilisé comme support au projet ?  D é m a r c h e  /  C a r a c t é r i s t i q u e s  :  
quelle est l’organisation du projet (ses étapes, sa programmation), quelles sont ses caractéri-
stiques (travail en groupe, facilitateur extérieur - personne ressource - …) ? D’après les cara-
ctéristiques, nous l’avons appelé un projet dirigé, négocié ou autogéré selon les critères sui-
vants, d’après les informations que nous avons pu avoir. Nous avons examiné à quel point : a) 
les élèves ont fait eux-mêmes la recherche de leurs supports / documents, ainsi que les con-
tacts avec les personnes ressources, b) s’il y avait une négociation entre enseignant et appre-
nants sur les objectifs et l’organisation du projet, c) si l’enseignant a joué un rôle de faci-
litateur, d) si l’enseignant a accepté une évaluation faite par les élèves (auto-co-évaluation), 
e) si les apprenants ont pris le projet en charge (libertés, initiatives…) ;  P r o d u i t  f i n i  :  le 
produit fini est-il socialisé (s’adresse-t-il à un public plus large que celui de l’école), ou non ?  
É v a l u a t i o n  /  B i l a n  :  par qui est-elle effectuée ? Comment, avec quels outils ? Qu’est-
ce qui a été évalué l’acquisition des objectifs, le processus, le produit fini ? Nous avons mis 
l’accent sur attitudes et valeurs, les plus fréquemment évaluées : motivation / intérêt, collabo-
ration, créativité, confiance en soi, responsabilité / autonomie, acquisitions linguistiques (atti-
tudes et valeurs évaluées de façon positive). 
Pour avoir une vue globale des résultats les plus importants, présentés dans des ta-
bleaux (Annexe) et pour que nous puissions, par la suite, faire plus facilement des analyses et 
des comparaisons, nous les avons regroupés dans les tableaux suivants. 
 
P r é s e n t a t i o n ,  a n a l y s e  e t  d i s c u s s i o n  d e s  t a b l e a u x  
En étudiant ces articles, nous avons constaté une certaine faiblesse chez plusieurs en-
seignants-auteurs, pour construire leur projet sans manques, ainsi que pour le présenter d’une 
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façon organisée et détaillée. Souvent, nous avons ressenti un flou qui régnait aussi bien pour 
la durée et les objectifs, que pour la démarche et l’évaluation. Le fait, par exemple, de ne pas 
parler de quelque chose, de travail en groupe ou de créativité…, dans certains articles, n’a pas 
obligatoirement signifié une absence totale, mais peut-être une négligence de la part de l’en-
seignant-auteur. Pourtant, les évolutions du projet pédagogique en FLE sont plutôt encoura-
geantes ; d’une part, nous avons une augmentation du nombre de projets publiés (1994 - 
1998 : 10 projets / 1999 - 2003 : 15 projets) ; d’autre part, nous avons des indications que le 
projet a mieux fonctionné durant la deuxième période. 
 
LE PROJET PÉDAGOGIQUE EN FLE 1994 - 1998 1999 - 2003 
COMPOSANTES 















 Disciplinaire 4 4 10 2 
 Interdisciplinaire 2 0 1 2 
1. TYPE  Fermé 5 2 6 1 
    DE PROJET Ouvert 1 2 5 3 
 Petit 2 1 1 0 
 Moyen / grand 3 3 8 2 
 Durée non mentionnée 1 0 2 2 
 Enseignement Supérieur 5 0 7 1 
2. PUBLIC Enseignement Secondaire 1 4
34 1 335
 Enseignement Primaire 0 0 3 0 
 Seulement la classe 2 3 1 1 
3. LIEU Non seulement la classe 4 0 6 2 
 Non mentionné 0 1 4 1 
4. PRODUIT Socialisé 2 2 8 4 
    FINI Non Socialisé 4 2 3 0 
Tableau 3a : Analyse des articles descriptifs (des projets conçus en classe), composantes 1-4 
du projet pédagogique 
 
1.  T y p e  d e  p r o j e t  :  Premièrement, nous constatons une prédominance générale 
du champ « disciplinaire », dans les deux périodes, qui peut s’expliquer par la spécificité de 
l’enseignement des langues, par rapport aux autres disciplines. D’abord, le programme des 
                                                 
34 2 dans l’enseignement public et 2 dans l’enseignement privé.  
35 1 dans l’enseignement public et 2 dans l’enseignement privé.  
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langues vivantes est plus ouvert sur la vie contemporaine et le quotidien, et plus souple dans 
l’ordre de son déroulement que dans les autres disciplines (acquisition globale de la langue). 
Puis, la dimension « ludique » du cours de langues (activités pas très « scolaires » : écouter 
de la musique, regarder la télévision…) dérange, parfois, les autres disciplines habituées à un 
enseignement plus traditionnel. Enfin, la part accrue accordée à l’oral dans la classe de langue 
(recherche de stratégies pour motiver la parole) ne s’accorde pas avec les autres disciplines 
qui ont plutôt tendance à « faire taire ». Voilà sans doute pourquoi nous constatons une mé-
fiance de la part des enseignants d’autres disciplines de la collaboration avec le professeur de 
langue, et dans notre cas, avec le professeur de FLE. Pourtant, souvent, il arrive que ce soit 
l’enseignant de langue qui hésite devant une telle collaboration, par peur de mettre les ob-
jectifs cognitifs du programme au deuxième rang en faveur des autres disciplines et il préfère 
s’organiser seul ou avec des collègues de sa spécialité, cas assez fréquent. 
 Deuxièmement, nous observons que dans la deuxième période, aussi bien pour la 
Grèce que pour les autres pays, il y a une tendance à l’élaboration de projets « ouverts ». Le 
projet « sort » du cadre restreint de la classe, et va à la rencontre d’autres classes de langues, 
de l’école même ou d’autres écoles. Troisièmement, nous notons que, dans la deuxième pé-
riode, aussi bien pour la Grèce que pour les autres pays, les « petits » projets tendent à dispa-
raître. Les enseignants comprennent probablement, qu’une « courte durée » ne peut pas être 
suffisante pour mettre en pratique une pédagogie de projet ou se sentent, peut-être, assez 
habiles pour se lancer dans des projets plus longs.  
Les projets, donc, de la deuxième période (1999 - 2003), sont plutôt « disciplinaires », 
mais « ouverts » et « moyens » ou « grands », ce qui peut se traduire par une familiarisation 
progressive des enseignants avec la méthode. 
 
2.  P u b l i c  :  Pour les deux périodes, dans les autres pays, le public est surtout « a-
vancé », voire étudiants et adultes. Au contraire, en Grèce, les projets se réalisent surtout dans 
le secondaire, mais plutôt dans le privé. Il ne s’agit donc pas de n’importe quel public, mais 
d’un public qui présente des caractéristiques qui facilitent l’élaboration des projets : bon ni-
veau d’apprenants, petit nombre d’élèves en classe, établissements mieux équipés en maté-
riel, enseignants plus formés. 
 
3.  L i e u  :  Dans la deuxième période, il y a plus de projets qui « sortent de la 
classe », que dans la première, aussi bien en Grèce que dans les autres pays. Les enseignants 
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impliquent plus d’une classe dans leur projet, et souvent l’enrichissent en collaborant avec 
des professeurs de FLE de leur école ou d’autres écoles. Cette ouverture peut être le résultat 
d’une progression des mentalités ou bien des possibilités accrues : augmentation du nombre 
de bibliothèques, de salles d’informatique … surtout dans les écoles grecques. 
 
4.  P r o d u i t  f i n i  :  Dans la deuxième période, aussi bien en Grèce que dans les 
autres pays, le projet est surtout socialisé ; il prend, ainsi, sa « vraie » dimension qui peut ren-
forcer la motivation des apprenants. Cependant, nous constatons un contraste entre la motiva-
tion, surévaluée, que le produit fini suscite, et le peu d’évaluation réelle sur le contenu et le 
lien avec les objectifs d’apprentissage, notamment linguistiques. Il est important que le pro-
duit fini soit « socialisé », mais il faut se méfier du risque de surévaluer sa dimension « esthé-
tique », aux dépens des objectifs (dérive productiviste). 
 
 


















cognitifs / linguistiques 5 3 10 3 
5. OBJECTIFS de transfert 1 0 6 2 
 d’expression 2 3 6 2 
 culturels / interculturels 2 0 3 2 
Tableau 3b : Analyse des articles descriptifs (des projets conçus en classe), composante 5 du 
projet pédagogique  
 
 
5.  O b j e c t i f s  :  Dans les deux périodes, aussi bien pour la Grèce que pour les 
autres pays, les objectifs proposés par les enseignants sont surtout cognitifs / linguistiques. 
Dans la deuxième période, nous observons que les enseignants impliquent, plus que dans la 
première période, des objectifs de transfert, d’expression et culturels / interculturels, ce qui 
prouve un meilleur fonctionnement de la méthode, dont le but n’est pas de se limiter à des ob-
jectifs cognitifs, mais de développer aussi des compétences, des attitudes et des comporte-
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  Enseignant 1 4 6 336
 Choix du sujet Enseignant + Apprenant 3 0 4 0 
  Apprenant 1 0 1 0 
6. RÉALI- Facilitateurs extérieurs 2 1 6 1 
    SATION Travail en groupe 4 2 11 4 
  Dirigé 1 4 3 3 
 Degré d’autonomie Négocié 4 0 5 0 
  Autogéré 1 0 3 1 
Tableau 3c : Analyse des articles descriptifs (des projets conçus en classe), composante 6 du 
projet pédagogique 
 
6. R é a l i s a t i o n  :  En ce qui concerne le choix du sujet, nous observons qu’en 
Grèce aussi bien pour la première que pour la deuxième période, c’est l’enseignant qui choisit 
le sujet / thème du projet. De plus, nous constatons que, pour les deux périodes, les projets en 
Grèce, dans leur grande majorité, sont plutôt « dirigés », que « négociés » ou « autogérés ». 
De même, dans la deuxième période, pour les autres pays, il y a une augmentation du nombre 
de projets dont le sujet est choisi par l’enseignant, ce qui coïncide avec une augmentation du 
nombre de projets dirigés et une baisse du nombre de projets « négociés ». Peut-être cela ré-
vèle-t-il des constats d’échec, ou, du moins de difficultés, ainsi qu’un désir de l’enseignant de 
garder « sa place ». Pourtant, nous constatons une augmentation du nombre de projets « auto-
gérés », mais ceux-ci correspondent à un public plus âgé et plus avancé. La persistance du 
choix du thème par l’enseignant, même si cela n’est pas l’idéal pour le meilleur fonctionne-
ment de la pédagogie de projet, peut se justifier, car c’est l’enseignant qui maîtrise les conte-
nus, les programmes et les objectifs de l’enseignement, donc c’est lui qui propose. Mais, le 
fait que le projet soit « dirigé » par l’enseignant, ou que l’enseignant négocie avec les 
apprenants ou leur laisse des libertés (projet « négocié » ou « autogéré ») dépend de sa 
formation (possibilité de contrôler la progression), de sa mentalité mais aussi de son public, 
plus ou moins autonome, habitué ou non à la pédagogie de projet. 
                                                 
36 1 sujet proposé par le manuel. 
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En ce qui concerne les facilitateurs extérieurs (personnes sources), dans les autres 
pays, presque la moitié des projets fait appel à un facilitateur extérieur, aussi bien pour la pre-
mière que pour la deuxième période, tandis qu’en Grèce, seulement 1 projet sur 4 y fait appel, 
ce qui prouve une difficulté des enseignants dans le système scolaire hellénique de s’ouvrir 
« vers l’extérieur » (inviter ou rencontrer les autres).  
En ce qui concerne le travail en groupe, un des principes primordiaux de la pédagogie 
de projet – pédagogie coopérative –, nous constatons que pour la première période quelques 
enseignants n’ont pas précisé si leurs élèves avaient travaillé en groupe ou non, au contraire, 
dans la deuxième, aussi bien pour la Grèce que pour les autres pays, tous les enseignants ont 
mentionné le travail en groupe, en valorisant ainsi le rôle coopératif de la pédagogie de 
projet. 
 


















 Motivation/Intérêt 3 4 8 3 
 Collaboration 1 1 5 0 
  7. EVALUA- Créativité 2 3 4 0 
     TION / BILAN Confiance en soi 1 2 7 2 
 Responsabilité / Autonomie 0 1 3 0 
 Acquisitions linguistiques  2 2 10 2 
 Sans BILAN 3 0 0 1 
Tableau 3d : Analyse des articles descriptifs (des projets conçus en classe), composante 7 du 
projet pédagogique  
 
7.  É v a l u a t i o n  /  B i l a n  :  Nous constatons que la motivation et l’intérêt sont les 
objectifs atteints les plus développés, aussi bien pour la première période (dans 7 projets sur 
10) que pour la deuxième (dans 11 projets sur 15). En deuxième rang, nous avons les 
acquisitions linguistiques, qui augmentent de façon spectaculaire de la première période (dans 
4 projets sur 10), à la deuxième (dans 12 projets sur 15). Cette augmentation coïncide avec 
l’augmentation du nombre des projets disciplinaires, dans la deuxième période (10 sur 11 
projets sont disciplinaires dans les autres pays), mais, en même temps, avec une baisse de la 
créativité, de la première à la deuxième période. Les enseignants ont visé plutôt les objectifs 
cognitifs, pour justifier l’existence de leurs projets, et ont préféré élaborer des projets discipli-
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naires pour garder plus facilement le contrôle de leurs objectifs mais, en même temps, ils ont 
limité la liberté et les initiatives des apprenants (baisse de la créativité) en donnant peut-être 
moins d’importance au « produit » (remédiation à la dérive productiviste). Cependant, ils ont 
mis l’accent sur le développement des savoir-être / valeurs pédagogiques telles la collabora-
tion, la responsabilité, l’autonomie, ainsi que la confiance en soi, qui augmentent de la pre-
mière à la deuxième période. 
Ces résultats montrent que le projet a mieux fonctionné, dans sa totalité, dans la deu-
xième période ; mais, ils ne peuvent être qu’indicatifs, et nous avons des raisons de nous in-
terroger sur leur valeur. D’abord, nous constatons souvent, dans les articles, soit une absence 
totale d’évaluation, soit une évaluation incomplète. De plus, on se demande si l’enseignant-
praticien, auteur de son expérience, oserait publier un projet en étant réellement critique 
envers lui-même. Et la revue à laquelle il s’adresserait serait-elle d’accord pour le publier ? 
(publishing bias – cf. PETRIE / SABIN, 2000, p. 99). Puis, nous notons que l’enseignant, 
source du projet, souvent seul, puisque les projets sont disciplinaires dans leur majorité, est le 
seul évaluateur. Nous n’avons jamais de mention du chef d’établissement ni des parents ou 
des autres enseignants. Et quand parfois (cas rares), nous avons le rapport d’une évaluation 
faite par les élèves, soit elle reste totalement subjective et relève de l’affectif (émotions, senti-
ments, valeurs), soit elle aboutit à une tentative de chiffrage plus qu’aléatoire et approxima-
tive de type : j’ai fait des progrès en grammaire : 47 oui / 7 non / 32 un peu (tableau / An-
nexe : Grèce 1, 1999), résultats qui ne peuvent pas refléter la réalité. Enfin, on se demande 
quels sont les critères de ces évaluations et surtout, quels en sont les outils / matériels utili-
sés ? Voilà les raisons qui nous poussent à remettre en cause une telle évaluation qui reste 
uniquement subjective et à nous lancer dans une recherche suivant une méthode expérimen-
tale, pour vérifier nos hypothèses à propos du projet en FLE, d’une façon plus objective. En 
quoi notre projet se différencie-t-il des projets présentés ?  
 Pour la construction et la réalisation de notre projet, nous avons essayé de respecter 
les principes de base de la pédagogie de projet. Nous présentons, par la suite, parmi les prin-
cipes ceux qui, respectés par notre projet, auraient pu, à notre avis, être plus valorisés par la 
grande majorité des projets décrits. 
 D’abord, un diagnostic, (analyse des besoins et de la situation), élément indispensable 
de la méthode, a été élaboré, avant la structuration et la mise en œuvre du projet. De plus, 
nous avons donné à notre projet une dimension interdisciplinaire, en impliquant d’autres dis-
ciplines au service du projet (professeur de musique, de dessin, de mathématiques, d’informa-
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tique), sans nous éloigner des objectifs du programme ; nous pensons qu’il est dommage de 
priver un projet de cette dimension enrichissante, si c’est possible (disponibilités, conditions…). 
De plus, notre public n’a pas été « idéal » (niveau avancé, peu d’élèves en classe…), étant 
donné qu’il s’agissait d’élèves de l’enseignement public ; nous considérons, d’ailleurs, que le 
projet doit pouvoir s’adapter surtout à une classe « normale », qui est la classe hétérogène et 
parfois chargée (jusqu’à 30 élèves) ; il est à rappeler qu’en Grèce seulement 3 projets sur 8 
ont eu lieu à l’école publique. Puis, nous avons veillé à ne pas faire prédominer les objectifs 
cognitifs aux dépens des objectifs de transfert et d’expression, ce qui est important dans une 
pédagogie de projet. Ensuite, nous avons respecté le principe de la négociation (négociation 
sur le choix du sujet, sur la programmation, le choix du support), car nous pensons que les 
projets « négociés » donnent plus d’occasions aux apprenants de prendre en charge leurs ap-
prentissages et de développer des objectifs d’expression. Enfin, nous avons eu soin de mettre 
en œuvre une évaluation complète, dans toute la mesure du possible. Ainsi, pour les besoins 
du projet, mais aussi pour les besoins de la recherche, nous avons évalué les compétences o-
rales et écrites (objectifs cognitifs), les attitudes et les comportements (objectifs d’expression) 
des apprenants. Pareillement, nous avons évalué les objectifs de transfert, le processus (éva-
luation formative) ainsi que le produit fini, pour les besoins du projet.  
  Ainsi, il y a deux points essentiels qui différencient notre projet des projets déjà 
décrits. Le premier est que notre projet veille à ce que tous les principes de la pédagogie de 
projet soient respectés dans sa réalisation, le mieux possible. Le deuxième porte sur l’évalua-
tion ; une évaluation de type expérimentale, qui est la nôtre, pourrait donner plus de garanties 
d’objectivité.  
5.1.2.3. Projets en cours de réalisation impliquant la Grèce 
A part les projets pédagogiques qui sont nés en classe de FLE, à l’initiative de l’en-
seignant et des apprenants, il y en a d’autres, qui sont conçus par des organismes extérieurs à 
l’établissement scolaire, mais seront élaborés en classe. Dans notre recherche bibliogra-
phique, nous avons repéré les projets fax, Socrates / Comenius, Journal Européen, Concours 
de la Francophonie, ouverts au public grec, mais qui suscitent peu de publications.  
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Journal fax (depuis 1989… – CLEMI, s.d.) 
Créé en 1989 par le CLEMI (Centre de Liaison de l’Enseignement et des Moyens 
d’Information) organisme du ministère français de l’Éducation nationale, fax est un projet pé-
dagogique qui donne lieu à la réalisation, sur une journée, d’un journal scolaire international 
à distance. Ce programme pédagogique combine l’utilisation des nouvelles technologies édu-
catives à l’échange international. Chaque année, une rédaction centrale, une classe d’un pays 
différent de celui de l’année antérieure, prend en charge la réalisation d’un numéro. Les cor-
respondants rédigent des articles concernant les préoccupations des élèves ou les questions 
mondiales et les envoient à une date précise par télécopie ou par courrier électronique. Grâce 
au journal fax, les élèves découvrent le monde de la presse écrite, effectuent des recherches 
pour rédiger leurs articles, améliorent leur pratique de la langue et font un travail d’ingénierie 
pédagogique qui s’associe à une sensibilisation à la citoyenneté européenne. Le fait de créer 
un produit fini, qui sera publié dans un journal européen, fonctionne comme facteur de mo-
tivation.  
Les enseignants grecs avec leurs élèves ont contribué à la réalisation du fax no50, qui 
a été réalisé à Athènes lors du 1er congrès National des professeurs de Français (cf. POU-
LAIN, 1994, p. 34). Ils ont participé aussi à d’autres numéros de fax, mais nous n’avons pas 
repéré d’articles décrivant leurs expériences. 
Socrates / Comenius (depuis 1994…) 
Comenius (action I) – projet de développement scolaire est destiné à soutenir les 
partenariats entre établissements scolaires, d’au moins trois pays différents, créés en vue du 
développement d’un projet éducatif européen. Le but d’un tel projet est d’accroître la qualité 
de l’enseignement, d’en renforcer la dimension européenne et de promouvoir l’apprentissage 
des langues. Chaque projet vise à développer un ou plusieurs thèmes d’intérêt européen (pro-
tection de l’environnement, étude du patrimoine, éducation artistique, sciences, sensibilisa-
tion aux questions de citoyenneté européenne etc.) grâce à un ensemble d’activités éduca-
tives, intégrées aux activités de l’Établissement et associées à des groupes de classes.  
Cotentin et Harvet, esquissant ce type de projet, soulignent que, dans un projet éduca-
tif européen Comenius, l’idée de « projet » est essentielle, car elle inscrit des activités dans le 
cadre annuel. Cela implique un choix attentif au thème du projet, qui doit présenter un intérêt 
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pour la classe. De plus, selon les auteurs, les objectifs doivent être bien fixés et réalisables, 
dans le cadre des programmes scolaires, dans un temps normal de travail. Enfin, les activités 
feront appel aux moyens dont dispose l’établissement (vidéo, ordinateurs…) et les résultats 
peuvent être présentés dans une exposition, un spectacle, un livre… En fait, pour monter un 
projet éducatif européen, chaque enseignant dans sa classe doit être capable d’élaborer son 
projet pédagogique (cf. COTENTIN / HARVET , 1995, pp. 21-23). 
La participation des enseignants grecs de langues étrangères, aux programmes Come-
nius, est de plus en plus grande chaque année,37 ce qui prouve leur besoin d’échapper à la 
routine et de travailler sur projet. Malheureusement, aucune formation n’est prévue pour cela. 
Notre propre recherche souhaite donc pallier ce manque en constituant une base de réflexion 
et peut-être en donnant des pistes pour la mise en place d’une formation dans le domaine. De 
plus, à cause du travail de préparation, peu d’enseignants consacrent un temps supplémentaire 
pour publier leurs résultats. Pourtant, nous avons repéré quelques expériences, que nous pré-
sentons par la suite. 
 
T r o i s  e x e m p l e s   
1er exemple : Projet européen : « L’Art en puzzle » (HOIDA / MAVRAGANI / MOSSAIDOU, 
1994, pp. 26-28)  
Six pays partenaires, parmi lesquels la Grèce - enseignement primaire - ont participé 
au projet européen annuel « L’art en puzzle ». Les objectifs du projet étaient : donner une 
dimension fonctionnelle et ludique à l’enseignement du FLE grâce aux échanges de 
productions artistiques d’élèves de pays différents ; donner à la culture une dimension vivante 
par « voie postale » ; prendre conscience de son patrimoine, de son identité culturelle et les 
comparer à ceux des autres. L’approche du projet a été interdisciplinaire, puisque différentes 
disciplines s’y sont impliquées : FLE, art, mathématiques, avec l’appui des nouvelles techno-
logies (fax, vidéo). Les élèves de chaque pays ont choisi une oeuvre d’art d’un artiste natio-
nal, l’ont photocopiée, découpée, agrandie, transformée en puzzle et expédiée à l’école cor-
respondante. Plusieurs activités ont été prévues en classe et en dehors de la classe, durant la 
période de la réalisation : invitation d’artistes, visites d’ateliers et de salles d’exposition, cor-
                                                 
37 Communication personnelle orale de Mme Doxanaki, responsable de programmes Socrates / Come-
nius en Grèce, à la date du 19/02/04. 
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respondance, rédaction des biographies. Le produit fini : une exposition à la salle « Apothi-
ki » de Thessalonique, avec des production des élèves ; 3 chaînes de télévision et deux sta-
tions de radio ont retransmis la manifestation. Les participantes grecques ont souligné que, 
pendant la réalisation du projet, les élèves ont été très motivés, ont bien collaboré entre eux, 
ont développé leur créativité, leur confiance en soi, leurs capacités d’observation, de réfle-
xion et de découverte, ont pratiqué leurs connaissances de français dans des situations de 
communication réelles, ont eu l’occasion de s’exprimer et d’épanouir leurs talents. 
 
2ème exemple : « Projet Socrates : Initiatives récentes » (KOUTA, 1998, p. 48) 
Trois pays partenaires, la France, la Grèce et l’Italie – enseignement secondaire : col-
lèges – ont travaillé sur un projet annuel : rédaction réalisée à partir de disquettes, du journal 
Europoli, ayant comme thème les actualités de chaque pays. Les objectifs du projet étaient : 
savoir choisir des supports au dossier à réaliser, sélectionner, classer, analyser, coordonner les 
données, écrire une légende, dessiner un logo, mettre en page, utiliser l’ordinateur. L’auteur 
souligne que les objectifs du projet reposent sur un travail interdisciplinaire : français, an-
glais, histoire, géographie, dessin, informatique. Durant la réalisation, chaque école a eu son 
comité de rédaction et les élèves ont travaillé en groupe. Ils ont rédigé leurs articles après 
avoir découvert et analysé la presse nationale. Des échanges éducatifs ont été réalisés pendant 
l’année. Les élèves effectuant l’évaluation du projet ont déclaré que le thème a suscité leur 
intérêt et qu’ils ont découvert une nouvelle profession. Ils ont ajouté que le projet leur a per-
mis de rencontrer d’autres partenaires, de collaborer avec eux, d’exprimer leur point de vue et 
de produire « une mise en page » sur un sujet commun en trois langues. 
 
3ème exemple : « Le 2ème collège d’Agia Varvara dans les pas de l’Europe… » (FEGGI et al., 
2002, p. 37) 
 Trois pays partenaires, la France, la Grèce et l’Espagne – enseignement secondaire : 
collèges – ont collaboré pour la réalisation d’un jeu de société de connaissances, dans le cadre 
du projet européen sur deux ans « Le citoyen européen de 2000 ». Les objectifs du pro-
jet étaient : connaître la culture actuelle et l’héritage culturel de chaque pays. Le produit fini, 
« jeu de société », était le support d’un jeu, dans chaque ville de rencontre, entre les élèves. 
Les élèves de la ville d’accueil avaient préparé des questions aux élèves invités, sur des do-
maines différents : la langue, la littérature, l’histoire, l’environnement, les traditions, d’où la 
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dimension interdisciplinaire du projet, soulignée par l’auteur. Le jeu contenait un plateau, des 
dés, des pions et des cartes sur lesquelles figuraient les questions et derrière les réponses, en 
trois langues. La participante grecque a souligné que les expériences ont été enrichissantes 
pour tous : éloignement de la routine, ouverture et contacts. Elle a ajouté que le produit fini a 
été un défi, non seulement pour les apprenants mais aussi pour les enseignants. Enfin, elle a 
constaté que le projet a prouvé que les élèves sont capables d’acquérir des connaissances 
même à travers un jeu.   
Journal  européen « La Souris des écoles » (depuis 1998… – CEO-FIPF, s.d.) 
Ce journal électronique, créé en 1998, s’inscrit dans les activités de la CEO (Commis-
sion de l’Europe de l’Ouest) qui contient 22 Associations de professeurs de français de pays 
différents. Il s’adresse aux apprenants de tout niveau qui, par leur participation, peuvent 
pratiquer leurs connaissances linguistiques en utilisant les nouvelles technologies. Les ré-
dacteurs des articles peuvent choisir leur sujet parmi les sujets proposés par le journal. La 
mise en page est proposée par les élèves. Dans la logique du journal, le FLE n’est plus con-
finé à un statut de langue d’études, mais joue pleinement son rôle d’usage. Le travail présenté 
peut être collectif ou individuel, élaboré en classe dans une démarche sur projet, sous la di-
rection de l’enseignant de FLE (cf. CEO-FIPF, s.d.). 
 
U n  e x e m p l e   
« La Grèce bouge » ( RETZEPOPOULOU, 2000, pp. 57-59) 
L’enseignante a participé avec ses élèves au concours du journal européen, avec 
l’article intitulé « La Grèce bouge », réalisé par 8 élèves de 12-14 ans du collège de Koropi. 
Le projet a été élaboré pendant 2 mois, indépendamment du manuel mais en parallèle avec le 
cours. Les objectifs du travail étaient : apaiser la peur après le tremblement de terre du 7-9-99 
à Athènes; sensibiliser les apprenants à la recherche et au travail collectif ; développer l’ex-
pression des idées et la production écrite. Les productions commençaient en classe et se ter-
minaient à domicile. L’enseignant les corrigeait à domicile. Les supports utilisés ont été : la 
presse grecque et française, la mythologie grecque, l’affiche du ministère de l’Éducation sur 
les séismes, des livres et des photos. L’enseignante souligne : « Nous avons participé au con-
cours du journal européen La souris des écoles, d’où on a eu comme prix la publication de 
notre article sur Internet et voilà le résultat ». 
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Concours de la Francophonie (depuis 1994…) 
Il s’agit d’un concours scolaire organisé chaque année par le service de coopération 
éducative de l’Ambassade de France en Grèce. Les élèves des établissements grecs (écoles 
primaires, collèges, lycées) qui participent au concours réalisent un produit fini fixé par le 
règlement du concours (album, affiche, jeu de l’oie, article, vidéo, cédérom…) autour d’un 
thème propre à la francophonie. Les gagnants sont récompensés par des prix. Les écoles 
grecques peuvent, si elles le désirent, collaborer avec une école située dans un des 56 pays de 
la francophonie. La production, dans ce cas, est commune, et elle est construite via Internet. 
La participation des établissements grecs est importante. A titre d’exemple, pour l’année 
2002, 317 travaux au total ont été présentés (cf. ANONYME, 2002).  
 
U n  e x e m p l e  
« 1er  prix au concours Francophonie 2002 » (GEORGIADOU, 2002, p. 31)  
Après l’élaboration d’une affiche intitulée : » Tous ceux qui parlent français, et vous ? », 
avec des élèves de troisième du collège, l’enseignante fait son bilan. Elle souligne que les 
élèves ont participé avec enthousiasme, ont travaillé sur l’ordinateur, ont fait des recherches 
dans la presse et sur Internet, ont produit le collage et le slogan. Elle avoue : » Nous sommes 
très fiers de la réussite de notre affiche et surtout très contents d’avoir pu collaborer, 
chercher, discuter et apprendre ». 
 
 
Les articles sur les expériences des enseignants, que nous avons réussi à repérer, sont 
peu nombreux et souvent dus à l’appui de l’organisme initiateur du projet ou d’une associa-
tion d’enseignants. De plus, souvent uniquement descriptifs, ils sont pauvres en informations 
concernant l’organisation des projets, leurs objectifs et leur démarche. S’ils tentent une 
évaluation, son caractère subjectif reste assez flou, et l’attitude positive des enseignants im-
pliqués ne peut être qu’indicative, à cause d’une évaluation non méthodique. Voilà pourquoi, 
ces articles apportent la preuve de l’urgence, en Grèce, de recherches s’appliquant à formali-
ser plus rigoureusement ces étapes et à initier une véritable réflexion sur la pédagogie de pro-
jet, seule apte à aider l’élaboration d’une formation dans ce domaine. En fait, il est réconfor-
tant que les enseignants grecs aient l’occasion de s’impliquer dans ce type de projets. Mais, 
dans leur grande majorité, ils hésitent, surtout par peur de s’éloigner du programme et de 
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perdre du temps. Nous pensons donc qu’une formation à la pédagogie de projet pourrait les 
rassurer et les aider à mieux structurer leur projet pédagogique, et à le reformuler.  
5.1.2.4. Projets de télé-collaboration sur Internet  
Internet est un outil de nouvelle génération qui permet de sortir de la classe, de se 
rencontrer et de collaborer avec les autres sans se déplacer. A partir de 2000, des projets de 
FLE, conçus via Internet donnent une nouvelle dimension à la classe de langue. Nous 
présentons quatre exemples tirés de notre recherche bibliographique.  
L’apprentissage du français avec un programme sur Internet : Chloé 
(CHRISTIN, 2000, pp. 158-161 ;  JENSEN / ALEXIS / THINSZ, 
2000) 
Chloé est l’héroïne d’un feuilleton scandinave, mais aussi l’histoire d’une petite fille, 
qui se passe à Paris. Chloé, et les élèves, apprenants de FLE, ont l’occasion de faire le tour de 
Paris à partir des activités proposées par le site de Chloé qui comprend : le feuilleton, des 
activités de compréhension, un lexique clé, une forme d’échanges et un concours hebdoma-
daire doté d’un prix. Les aventures de Chloé sont racontées par une voyante qui, via Internet, 
interroge les élèves sur ce qui va se passer. Eux-mêmes doivent rechercher des informations 
en naviguant sur des sites francophones, vérifier des données et se familiariser ainsi à la com-
préhension des informations. Grâce au forum d’échanges et au concours, l’expression écrite 
est aussi sollicitée. De plus, les différentes tâches et activités stimulent l’imagination (ré-
soudre un problème, trouver des solutions…) développent la créativité et l’autonomie des ap-
prenants, qui, comme le souligne Christin, co-auteur du programme, s’impliquent avec intérêt 
et motivation dans cette démarche de projet. 
Écriture créative en ligne : un roman par courriels (DUREL / WINNICKA, 
2002, pp. 24-28) 
L’Institut Français de Bremen (Allemagne) s’adressant à des étudiants inscrits au 
Centre des Langues des Universités Brêmoises, propose un cours de FLE en ligne, complé-
mentaire du cours traditionnel. Il s’agit d’un projet d’écriture créative romanesque réalisée 
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par échanges de courriels. La situation de départ est élaborée en séminaire d’introduction à 
l’écriture créative : activités de recherche, activités sur la grammaire et le lexique. Ensuite, 
via Internet, un participant lance un projet d’action, comportant des questions qui incitent les 
autres à fournir des propositions ; certaines contraintes linguistiques y sont intégrées. L’action 
menée à son terme, un autre participant est chargé de développer une nouvelle action en 
coordination avec le participant précédent et l’enseignant. Sur le site, les apprenants peuvent 
trouver le dernier état du roman, ainsi que des règles et des activités pour leur  auto-apprentis-
sage. Le rôle de l’enseignant, dans le projet, est d’inciter et de conseiller, d’indiquer des liens 
Internet utiles, de coordonner les échanges, d’analyser et de corriger les courriels, de ren-
voyer les productions les moins intelligibles en soulignant les difficultés et de prévoir des 
fiches grammaticales à répertorier sur le site. Les auteurs, après leur expérimentation, souli-
gnent qu’écrire des romans via Internet implique des objectifs linguistiques et culturels et fa-
vorise la réflexion de l’étudiant actif sur son rôle de co-auteur responsable et autonome d’un 
objet littéraire. 
 
Collaborer pour apprendre : le site Canal Rêve (BABELNET, s.d.  – 
CORD / OLIVIER, 2002, pp. 33-36) 
Le site Canal Rêve qui a vu le jour en 1999 dans le cadre du projet Babelnet, propose 
sur Internet du matériel didactique de FLE, qui favorise le travail coopératif, par projet. 
Conçu par une équipe d’enseignants de six pays dans la Communauté Européenne, Canal 
Rêve s’organise autour de trois axes : les émissions, qui consistent en des parcours d’appren-
tissages interactifs sur des objectifs définis, permettant un travail autonome ; la régie, qui pro-
pose des aides pédagogiques à la navigation ; les concours, qui invitent les apprenants, ayant 
travaillé sur des compétences nécessaires pour participer au concours, à produire collective-
ment en français. Le produit fini visé est constitué des productions différentes des apprenants 
(guide touristique, livre de cuisine européenne… / format doc ou html), qui mettent en com-
mun leurs compétences et leurs connaissances pour le réaliser. Dans ce processus l’enseignant 
a un rôle d’accompagnateur, facilitateur de l’apprentissage, partenaire compétent qui aide les 
apprenants à arriver à leur production. Cort et Olivier, auteurs de l’article, soulignent que les 
expériences menées ces derniers temps sur ce type de projet sont encourageantes, mais que, 
dans un processus pareil, il est nécessaire de dépasser le cadre de la relation enseignant – ap-
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prenant de type traditionnel, qui veut que l’élève produise pour le professeur. Ils ajoutent que 
la réussite des projets présuppose une bonne définition des objectifs, des tâches à accomplir 
ainsi qu’une utilisation d’outils de communication adaptés aux besoins des apprenants.  
L’écriture collaborative à distance sur le réseau Internet : l’exemple des 
« romans virtuels » du service éducatif de France Télécom38 
(SCHLEMMINGER, 2002, pp. 88-103) 
Dans son article, l’auteur discute de l’écriture collaborative sur Internet et présente 
une expérience pédagogique proposée par le service éducatif de France Télécom : les « ro-
mans virtuels », romans élaborés par des élèves de tout pays et de tout niveau. D’abord, il y 
distingue trois types d’écriture différents : a) la narration linéaire et chronologique qui garde 
un aspect rigide, b) la narration arborescente qui permet une liberté narrative complète, c) la 
scénarisation de la narration qui demande une structuration certaine, mais, en même temps, 
qui donne la possibilité de complexifier l’histoire par l’insertion de nouveaux éléments. En-
suite, en expliquant la fonction des « romans virtuels », l’auteur souligne qu’ils s’appuient sur 
ce dernier type d’écriture. Il s’agit d’une écriture fictionnelle qui demande d’inventer et de 
faire vivre des personnages, des lieux, des décors et des événements. Inspiré par la simulation 
globale, qui permet le jeu social, ce type d’écriture fictionnelle la dépasse à plusieurs ni-
veaux : premièrement, elle amène les acteurs à établir de véritables relations sociales dans le 
réel ; deuxièmement, elle profite des multimédias motivant ainsi plus les élèves impliqués ; 
troisièmement, elle est davantage collective et interculturelle mettant en jeu différents pays 
via Internet. Selon l’auteur, le rôle de l’enseignant dans ce processus d’enseignement change 
d’une manière importante. Le professeur n’a plus le monopole du savoir linguistique, culturel 
et documentaire. Il devient coordinateur et facilitateur, tout en restant également le référent 
linguistique ainsi que la personne qui suit la progression des élèves et qui les évalue. Le 
grand atout pédagogique de la création collaborative et internationale de « romans virtuels » 
est qu’il s’agit d’un travail interdisciplinaire par excellence faisant appel à de nombreuses 
disciplines : français langue maternelle, français langue étrangère, histoire-géographie, arts 
plastiques, technologie, éducation civique. De plus, cette nouvelle façon d’approche pour 
soutenir l’apprentissage du français à l’aide des TICE offre la possibilité de sortir du cours de 
                                                 
38 Projet de télé-collaboration en ligne : http://www.wanadoo-edu.com. 
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langue classique, et de développer l’autonomie et l’initiative de l’apprenant. Enfin, Schlem-
minger présente quelques romans virtuels réalisés, et se réfère à des témoignages des ensei-
gnants et des apprenants impliqués qui considèrent que ce type de projet peut fonctionner 
comme moteur d’apprentissage : » bonheur pour le professeur », « tout le monde s’amuse », 
« contents de participer », « outil de motivation »...  
 
Internet en classe de langues étrangères favorise la réalisation des projets en facilitant 
la recherche documentaire. Mais, il constitue aussi un support dynamique et stimulant, grâce 
à son aspect convivial et interactif. Un projet de télé-collaboration « ajoute à la valeur d’un 
projet », car il donne la possibilité d’impliquer un plus vaste public. Il facilite le repérage des 
partenaires, met en contact des collaborateurs éloignés et donne la possibilité d’une publica-
tion immédiate des résultats de projets sur les sites web. Mais, dans ce type de projet, ainsi 
que dans tout projet qui implique les TICE, il y a le risque d’une « dérive productiviste ». Il 
faut se méfier que le document produit ne devienne pas l’objectif premier, tendance souvent 
induite par les TICE. Janitza, professeur des Universités, souligne :  
« La construction d’un site web n’a de sens que si elle s’inscrit dans un projet 
didactique spécifique aux langues vivantes où les activités de compréhension et 
de production sont les objectifs premiers de l’enseignement des langues. » (JANI-
TZA, 2002, p. 63) 
Pour se lancer donc dans un projet de ce type, il faut être bien formé à la méthodolo-
gie de réalisation des projets, en déléguant aux techniciens la part « esthétique » de la présen-
tation. Ainsi, on sera capable de bien structurer son projet, de développer les compétences 
prévues, de jouer pleinement son rôle de professeur-facilitateur et de mieux orienter les é-
lèves qui risquent de se perdre dans la richesse des informations. En ce qui concerne le milieu 
scolaire grec, nous sommes encore loin d’une mise en œuvre de ce type de projets. L’intro-
duction très récente des TICE dans les établissements helléniques, fonctionne souvent, pour 
le moment, aux yeux des enseignants non-formés, plus comme un obstacle que comme une 
aide. De plus, il y a une absence de personnel technique capable de travailler en collaboration 
avec les enseignants, eux-mêmes encore non-formés.  
Dans notre recherche bibliographique, nous n’avons pas repéré d’articles descriptifs 
d’enseignants grecs impliqués dans ce type de projets.  
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5.1.2.5. Projets interdisciplinaires : IDD, TPE (France) et ZF (Grèce) 
Les années 2000 sont accompagnées d’une innovation dans le système éducatif de la 
France, ainsi que dans celui de la Grèce. Il s’agit de l’insertion dans le programme officiel de 
projets pédagogiques interdisciplinaires qui impliquent, entre autres disciplines, les langues 
étrangères : les IDD (itinéraires de découvertes) et les TPE (travaux personnels encadrés) en 
France ; la ZF (Zone Flexible) en Grèce. Dans un premier temps, nous allons présenter le 
statut des IDD et des TPE en France, ainsi que quelques points de vue des enseignants de 
langues qui les ont expérimentés. Dans un deuxième temps, nous allons présenter le statut de 
la ZF en Grèce, ainsi que quelques résultats publiés des premières évaluations de l’expéri-
mentation. Enfin, nous allons comparer notre projet pédagogique à ces nouveaux projets in-
terdisciplinaires. 
Les IDD (date d’introduction : 2000 - 2001) et TPE (date d’introduction : 
1999 - 2000) en France 
Une ouverture internationale est déjà une réalité dans de nombreux établissements 
scolaires. Elle s’inscrit au cœur du projet pédagogique à travers un certain nombre de dispo-
sitifs structurels ou pédagogiques : les IDD pour le collège et les TPE pour le lycée. Cette 
dimension donne aux élèves l’occasion de développer des compétences multiples : autono-
mie, esprit d’ouverture, distance critique, apprentissage des langues étrangères, interdiscipli-
narité, qui l’aideront à fonder son avenir de citoyen d’un nouveau type.  
Les objectifs des IDD sont : favoriser le travail autonome et le travail en équipe à tra-
vers une démarche de projet. 
Les objectifs des TPE sont : mobiliser, croiser des compétences et des connaissances ; 
développer une démarche de projet ; développer l’autonomie et le travail en groupe (cf. MI-
NISTERE DE L’ÉDUCATION, s.d. b). 
 La question qui nous intéresse est la suivante : à quel point les IDD et les TPE im-
pliquent-ils les langues étrangères et en quoi les modalités de cette implication peuvent-elles 
constituer des pistes de réflexion enrichissantes pour la pédagogie de projet ? Dans notre re-
cherche, qui n’a pas été exhaustive, nous avons repéré, dans les Cahiers Pédagogiques, no 
413-414 (2003), un article à partir de l’expérience d’une enseignante d’anglais, impliquée 
dans un IDD, ainsi que le numéro spécial de Langues Modernes, no 2 (2003), où l’on trouve 
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des expériences d’enseignants de langues étrangères, impliqués dans des TPE. Ces expé-
riences vont nous aider à tirer quelques premières réflexions, qui pourraient nous être utiles 
aussi pour l’application de la ZF en Grèce. 
 
L’expérience d’une enseignante d’anglais impliquée dans un IDD (MÉNAGE, 2003, pp. 15-16)  
Les professeurs de technologie, de sciences, de maths, de français, de physique et 
d’anglais s’impliquent dans un IDD en classe de 4ème, intitulé : » Le temps en astronomie ». 
Dans son récit, l’enseignante d’anglais fait quelques constatations concernant le domaine de 
la langue : «… riche expérience …tous ont fourni un travail de qualité », « Le niveau de 
langue s’est amélioré et les prolongements se font sentir cette année en troisième», souligne 
l’enseignante et elle ajoute : « J’ai consacré de nombreuses heures », « Travail assez nouveau 
[…] je reconnais avoir été très inquiète, voire stressée mais je ne regrette absolument pas […] 
je renouvelle l’expérience d’ailleurs cette année ». De la part des élèves, nous avons des té-
moignages de ce genre : « Au début c’était dur, car on n’avait rien compris […] je ne suis pas 
bon dans cette langue ! Je remercie les enseignants car c’était intéressant », « j’ai appris un 
tas de choses, j’ai une nouvelle image de l’école et des professeurs », mais aussi du genre : 
« On nous a pris toutes nos heures d’études du jeudi matin ». Les constatations de l’ensei-
gnante et des apprenants sont plutôt positives. 
Les questions liées à la gestion du temps et à la production se rencontrent dans 
presque toute démarche de projet, mais elles sont effacées par la satisfaction et les résultats 
positifs.  
 
L’expérience des enseignants de langues étrangères impliqués dans les projets des TPE 
Dans la synthèse qui suit, nous regroupons les apports des enseignants des langues 
étrangères-praticiens des TPE, qui sont plutôt positifs, malgré la constatation que « les TPE 
intègrent modestement les langues vivantes » (JAMOTEAU, 2003, p. 46) et que « les langues 
ont beaucoup de mal de trouver leur place dans le dispositif qui semble avoir été conçu 
d’abord pour les autres disciplines » (SPRINGLER, 2003, p. 5). Pourtant, les enseignants 
s’accordent à dire que la discipline langue étrangère devrait jouer un rôle essentiel à la réali-
sation d’un projet pluridisciplinaire et qu’elle devrait « constituer une discipline carrefour 
nécessaire aux recherches plurilingues » (SPRINGLER, 2003, p. 5). 
Aux inquiétudes de quelques collègues qui craignent que la discipline « langue » ne 
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« s’instrumentalise », dans le cadre des TPE et ne soit utile qu’à la traduction des documents, 
Jamoteau répond : » il est inconvenable qu’une langue vivante soit instrumentalisée au ser-
vice d’une matière » (JAMOTEAU, 2003, p. 21) et Lykakis ajoute que cela ne correspond 
pas du tout à l’expérience qu’elle a pu avoir (cf. LYKAKIS, 2003, p. 21). Par ailleurs, comme 
ce risque existe, il faut se méfier et insister sur une utilisation de la langue étrangère plutôt 
comme « moyen de communication », que comme simple outil, « instrument » d’apprentis-
sage. D’après Lykakis « les TPE, loin d’instrumentaliser la langue, s’inscrivent dans le droit 
fil des objectifs fixés aux professeurs de langues : communicationnels, méthodologiques, cul-
turels » (LYKAKIS, 2003, p. 20). 
Dans le domaine communicationnel, à travers une démarche de projet, l’appropriation 
de la langue est plus authentique (échanges et interaction) et met les apprentissages au cœur 
des pratiques, par opposition à l’Approche Communicative, où la communication reste à un 
niveau artificiel (cf. LYKAKIS, 2003, p. 21 ; JAMOTEAU, 2003, p. 42). Springer souligne 
que « la visée communicative » qui, dans une Approche Communicative, n’est en rapport 
qu’avec des situations purement scolaires (situations artificielles), est remplacée, dans une 
démarche de projet, par une « visée actionnelle » qui est en rapport avec les réalités authen-
tiques et sociales (cf. SPRINGER, 2003, p. 61). 
Dans le domaine méthodologique, à travers la recherche documentaire, l’élève con-
struit des méthodes de travail personnelles et cultive son esprit critique, ainsi que son autono-
mie (cf. LYKAKIS, 2003, p. 23). Il se rend compte de la complémentarité des disciplines, de 
la similarité des méthodes de travail (par exemple le résumé) et réalise que ses acquis sont in-
déniables et transférables (cf. DU, 2003, p. 36).  
Dans le domaine culturel, les élèves découvrent les particularités de la culture étran-
gère et s’approprient les systèmes de références propres aux pays étudiés. La langue devient 
ainsi support de culture (cf. LYKAKIS, 2003, p. 22 ; PARISEL, 2003, p. 8).  
Dans le domaine socio-affectif, les enseignants témoignent que la pédagogie de projet 
donne l’occasion aux élèves d’affronter les autres et de s’enrichir mutuellement dans une 
dynamique de groupe, de négocier, de prendre des initiatives et de développer leur autonomie 
en construisant leur parcours (cf. JAMOTEAU, 2003, p. 42 ; DU, 2003, p. 35 ; PARISEL, 
2003, p. 8). 
Dans le domaine cognitif, Du note que « les progrès sont quelquefois difficiles à 
quantifier, mais les élèves enrichissent et diversifient leurs connaissances linguistiques qui 
sont mises en œuvre dans de multiples contextes » (DU, 2003, p. 41). Ils développent surtout 
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la compréhension et l’expression écrites (cf. JAMOTEAU, 2003, p. 44 ; PARISEL, 2003, p. 
19). Les enseignants soulignent, de plus, l’importance de l’ouverture et de l’enrichissement 
grâce aux TPE. Lykakis souligne qu’avec les TPE le cours de langue s’enrichit, mais l’ensei-
gnant aussi, grâce aux contacts qu’il peut avoir avec des enseignants d’autres disciplines (cf. 
LYKAKIS, 2003, p. 20). 
Les apports positifs constatés par les enseignants sont parfois accompagnés de re-
marques concernant les difficultés et les problèmes posés : des obstacles d’organisation, des 
moyens insuffisants en salles, en matériel ou en personnel de documentation. De plus, l’en-
seignant doit accepter l’incertitude liée au fait que les élèves choisissent des thèmes dont les 
enseignants ne maîtrisent pas bien les contenus (cf. PARISEL, 2003, p. 18). Jamoteau se 
réfère aussi au « difficile équilibre de guider les élèves sans pour autant leur imposer le par-
cours, en recentrant le projet en fonction des objectifs induits par les thématiques » (JAMO-
TEAU, 2003, p. 42). Enfin, il faudra noter qu’il y a des enseignants qui estiment que le projet 
pédagogique interdisciplinaire met en danger non seulement les apprentissages disciplinaires 
de base, mais aussi le statut même des disciplines (cf. SPRINGER, 2003, p. 5).39  
Pour que les langues étrangères puissent mieux fonctionner dans les TPE, la di-
dactique des langues doit s’adapter à de nouvelles situations. Ainsi, Jamoteau pense que dans 
les nouveaux programmes de langues vivantes, « l’entrée authentique, favorisée par la notion 
de programme culturel, semble bien privilégiée » (JAMOTEAU, 2003, p. 46), tandis que 
Springer propose le développement d’ » un curriculum pour l’apprentissage des langues ou-
vert et pluriel » (SPRINGER, 2003, p. 58). 
 
La ZF (date d’introduction 2001 - 2002) en Grèce 
Tandis qu’en France le projet pédagogique est déjà connu dans le secondaire, depuis 
1989, avec les Projets d’Action Éducative (PAE) – les 10% –, en Grèce, il fait sa première 
apparition en 1994, avec les Travaux Synthétiques et Créatifs (TSC).40 Il s’agit d’instituer la 
                                                 
39 Dans le site www.sauve.net, celui de l’association « Sauver les lettres » en lutte contre certains as-
pects de la réforme, nous retrouvons la même idée. Des enseignants pensent que l’interdisciplinarité, 
dans les TPE, se développe au détriment des savoirs et des objectifs du programme et peut aller jus-
qu’à l’échec. 
40 Décret présidentiel 409/1994. 
 - 150 -
pratique de projets disciplinaires ou interdisciplinaires, facultatifs, individuels ou collectifs, 
au collège et au lycée, qui visent au développement de la créativité, de l’esprit critique, de 
l’initiative personnelle, de l’esprit de recherche, de collaboration ainsi qu’à la valorisation des 
talents des apprenants. 
Les TSC ne sont pas officiellement évalués, mais nous avons une publication avec les 
constatations des enseignants qui les ont expérimentés au 10ème collège de Patras – école de 
sensibilisation. Les enseignants soulignent que les TSC peuvent jouer un rôle positif dans le 
processus de l’apprentissage et il est conseillé de généraliser leur application sous plusieurs 
conditions : donner du temps supplémentaire, au moins deux heures par semaine, et insérer 
les TSC dans le programme officiel sans augmenter les heures de travail ; proposer des 
projets collectifs et non individuels ; ne pas évaluer les projets avec une évaluation 
sommative ; doter les établissements de soutien matériel ; prévoir une revalorisation 
économique des enseignants (cf. KOUTROUMBAS, 1997, pp. 93-98). Ces conclusions 
présentent une image nuancée de la mise en place des TSC. En fait, les TSC ont ouvert le 
chemin à l’innovation de 2001: la Zone Flexible.  
En 2001, des programmes-pilotes, selon lesquels les projets interdisciplinaires sont in-
sérés dans le programme officiel de l’école (2 heures par semaine), se mettent en route. La 
nouvelle institution, nommée « Zone Flexible » (ZF), est en rapport avec le nouveau « Cadre 
Interdisciplinaire Transversal Unifiant les Programmes » (DEPPS), conçu par l’Institut Péda-
gogique d’Athènes, dont l’esprit se trouve en harmonisation avec les objectifs du Conseil des 
Ministères de l’Éducation de l’Union Européenne. La ZF vise à une approche interdiscipli-
naire de la connaissance à travers une application des projets (projects). Toutes les disciplines 
sont concernées, ainsi que les langues étrangères (cf. MINISTÈRE DE L’ÉDUCATION NA-
TIONALE ; INSTITUT PEDAGOGIQUE, 2001, p. 6). D’après le programme de l’Institut 
Pédagogique, responsable de l’application de la ZF, pour l’année 2001 - 2002, 239 établisse-
ments (primaires et secondaires), pour l’année 2002 - 2003, 900 établissements et, pour l’an-
née 2003 - 2004, 3.034 établissements s’y sont impliqués.  
Galanopoulou, adjoint à l’Institut Pédagogique, nous présente les résultats de l’éva-
luation du programme de l’année 2001 - 2002, sur un échantillon de 187 établissements dans 
l’enseignement primaire et 52 établissements dans l’enseignement secondaire. L’auteur sou-
ligne que l’application du programme s’est faite selon les axes suivants : a) production de 
matériel pédagogique (pour enseignants et apprenants), b) formation des conseillers scolaires 
qui, à leur tour, se sont occupés de la formation des enseignants impliqués, c) soutien des en-
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seignants impliqués, d) création de matériel pour l’évaluation du programme, d) évaluation 
des résultats du programme. 
Le matériel utilisé pour l’évaluation du programme était constitué d’un questionnaire 
adressé aux enseignants pour les journées de formation, de questionnaires adressés aux 
enseignants et aux directeurs des établissements pendant les visites aux écoles, d’interviews 
avec les enseignants, les directeurs et les conseillers scolaires, de fiches d’observation et de 
journaux d’observation adressés aux enseignants impliqués. 
Les premiers résultats montrent que l’application de la ZF a été considérée comme 
une innovation positive. Les enseignants de disciplines différentes ont eu l’occasion de colla-
borer à l’élaboration des projets, ainsi ils se sont rencontrés en échangeant leurs connais-
sances ou leurs expériences. Le travail en équipe s’est avéré très positif, aussi, pour les appre-
nants. Ils se sont rapprochés aussi bien de leurs camarades que de leurs professeurs. Ils ont 
développé leur sociabilité et leur confiance en soi. Les plus passifs sont devenus actifs et ont 
mis en valeur leurs talents. Ils demandent à travailler en groupe dans les autres cours aussi et 
souhaitent plus d’heures accordées à la ZF. Quelques difficultés dans la mise en œuvre de la 
ZF, signalés par l’auteur, sont : celui du temps (plus d’heures de travail pour les enseignants), 
celui de l’argent (pour des sorties de l’école et des visites), celui de la formation des ensei-
gnants (les conseillers scolaires doivent être en contact continu avec les écoles – cf. GALA-
NOPOULOU, 2002, pp. 271-285).  
Les résultats de la recherche précédente sont-ils significatifs ? Comme nous ne con-
naissons pas la méthodologie de l’analyse des données, qui ne figure pas dans l’article, nous 
ne pouvons pas porter de jugement. Cependant, l’image positive qu’ils nous donnent est plu-
tôt réconfortante, bien que malheureusement, ils ne nous apportent pas d’informations pré-
cises sur le domaine qui nous préoccupe spécialement qui est celui des langues.  
L’application de la ZF nécessite, donc, une formation des enseignants à une méthodo-
logie de réalisation de projet, à la pédagogie de projet. L’école grecque, pour s’engager dans 
une réelle évolution, a besoin d’enseignants compétents, à l’esprit ouvert, prêts à renoncer à 
leur rôle traditionnel, prêts à consacrer un temps réel à leur préparation des cours. A notre 
avis, la réussite de cette inovation serait importante pour l’école grecque, mais elle nous pa-
raît assez utopique, vu que, parallèlement, il n’est pas prévu d’évolution du système notam-
ment en ce qui concerne les examens, et que la formation universitaire des enseignants, avec 
ses exigences, en n’accordant aucune place à la notion du projet et en favorisant la récitation 
des connaissances mémorisées, rend difficile l’évolution des mentalités. Sans doute faudrait-
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il un apprentissage plus progressif. Il n’est pas facile d’ » obliger » tous les enseignants, dans 
les conditions que nous avons déjà décrites auparavant, à réaliser au moins trois projets inter-
disciplinaires par an (ce qui leur est demandé). Nous, qui sommes des adeptes de la méthode, 
d’après notre expérience personnelle, nous pensons que les enseignants doivent « vouloir », 
avant tout, pratiquer la pédagogie de projet. Nous craignons que, si l’institution essaye de la 
leur imposer, la méthode ne perde son efficacité. A notre avis, il faut encore de la formation, 
beaucoup de recherche et d’évaluation précise, avant d’imposer la pédagogie de projet dans le 
système grec. Une recherche expérimentale, sur le terrain, (évaluation des résultats de la mé-
thode, pratiquée par des enseignants à qui l’on impose la pédagogie de projet) pourrait ré-
pondre à nos hypothèses. 
 
Les IDD, les TPE, la ZF et notre projet pédagogique  
Les IDD et les TPE ainsi que la ZF impliquent « modestement » les langues étran-
gères : « on peut concevoir un projet pluridisciplinaire sans les langues » (SPRINGER, 2003, 
p. 58). Pourtant, ne serait-il pas indispensable d’impliquer les langues dans de plus nombreux 
projets, si l’on veut s’ouvrir à d’autres cultures et enrichir la recherche documentaire ? De 
plus, de la façon dont les langues s’y impliquent, est-ce que nous risquons de mettre la disci-
pline « langue » en danger, faute d’avoir souvent la possibilité de lier nos objectifs cognitifs-
langagiers aux objectifs induits par la thématique proposée et aux besoins émergés des autres 
disciplines ? Il est évident que malgré ces réticences, la langue peut tirer profit de la mise en 
place des ces projets interdisciplinaires. Mais ce type de projet ne pourrait pas être suffisant 
pour l’enseignement-apprentissage d’une langue. 
Or, le type de projet pédagogique que nous avons appliqué diffère des précédents, 
précisément pour cette raison. Ayant les caractéristiques d’un projet de type Freinet, il est le 
cours même, il est « la base du travail » en classe et ne fonctionne pas en dehors du cours ou 
en parallèle, comme un supplément. Nous suivons Schlemminger qui souligne :  
 
« En effet, le projet dans une classe Freinet n’est pas un élément supplémentaire 
dans la panoplie des procédés et des techniques possibles […] il n’est pas réservé 
à des plages horaires spécifiques (comme les deux heures prévues pour les TPE et 
les Travaux croisés) ou à des activités particulières. En pédagogie Freinet, le 
projet constitue la base même du travail, il est le point de départ des apprentis-
sages et de l’acquisition des compétences disciplinaires et transversales : il les 
motive. » (SCHLEMMINGER, 2003, p. 48) 
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Puis, notre projet est centré sur la langue. Il est conçu par l’enseignant de FLE – en 
négociation avec les apprenants – et non par un enseignant d’une autre discipline. Même s’il 
est interdisciplinaire, les autres disciplines contribuent à l’enrichir et à lui donner une ouver-
ture. Mais les objectifs cognitifs, émergés des besoins des apprenants et du programme, sont 
surtout des objectifs langagiers. Dans notre type de projet, c’est le thème qui s’adapte aux 
besoins de la langue. Ce n’est pas la langue qui s’adapte aux besoins thématiques du projet.  
Enfin, il est vrai que dans notre projet, la langue peut devenir à un moment « instru-
ment », « médium » d’apprentissage pour les besoins de la recherche documentaire. Mais, en 
aucun cas, elle ne perd sa dimension communicative et sociale, sa dimension pragmatique et 
son caractère de langue vivante. Dans notre projet, les élèves n’hésitent pas à s’exprimer pour 
communiquer en langue étrangère, même s’ils ne maîtrisent pas bien cette langue, tandis que 
dans un projet interdisciplinaire de type IDD, TPE ou ZF, l’élève peut chercher sa bibliogra-
phie en langue étrangère, mais utiliser la langue maternelle pour présenter son projet. 
Schlemminger note, à ce propos, que ce qui différencie un TPE d’une pratique Freinet, est 
que, dans le premier cas, ce qui motive l’expression personnelle des élèves est la maîtrise de 
la langue, tandis que, dans le second, ce sont les pratiques socialisées de communication (cf. 
SCHLEMMINGER, 2003, p. 52). D’ailleurs, notre type de projet est toujours rédigé, présenté 
et soutenu en langue étrangère. 
Dans le but d’expliquer l’orientation de notre recherche, nous avons étudié le(s) pro-
jet(s) en FLE, aussi bien dans les autres pays qu’en Grèce. L’analyse des articles théoriques 
nous a mis en contact avec des propositions méthodologiques de réalisation de projet, dans le 
domaine du FLE, a enrichi notre réflexion sur la pédagogie de projet et a développé notre 
motivation autour du sujet. L’analyse des articles descriptifs a eu un double intérêt pour nous : 
celle de la première période nous a poussée à expérimenter le projet déjà utilisé en FLE, mais 
de façon modeste et sans qu’il soit évalué ; celle de la deuxième période nous a permis de 
constater la poursuite d’une absence d’évaluation objective, mais aussi une plus large utilisa-
tion du projet, donc un plus grand besoin de formation des enseignants, malgré les quelques 
indications d’un meilleur fonctionnement. En étudiant les projets en cours de réalisation im-
pliquant la Grèce, nous avons constaté qu’il y a des enseignants grecs qui ont l’occasion de 
s’impliquer volontairement dans des projets initiés par des organisations extérieures à l’éta-
blissement scolaire, ce qui prouve, encore, le besoin d’une formation sur la pédagogie de pro-
jet. En ce qui concerne les projets de télé-collaboration, ils sont un défi pour les enseignants 
de langues, mais vu les difficultés du système scolaire, l’infrastructure des établissements pu-
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blics grecs, ainsi que la mentalité des enseignants, nous en sommes encore loin. Pourtant, des 
enseignants formés à la pédagogie de projet, seraient indispensables pour bien les accueillir 
un jour. A propos des IDD et des TPE, les expériences des enseignants français nous ont don-
né des pistes de réflexions sur les futurs résultats probables de l’implication des langues dans 
la ZF. De toute façon, l’apparition de la ZF en Grèce nécessite une formation systématique 
sur la méthode et demande une évaluation du statut des langues qui s’y impliquent. Cepen-
dant, notre projet peut fonctionner indépendamment de la ZF. 
 
 
5.2.  Les effets de la pédagogie de projet en dehors du 
FLE 
Dans le domaine du FLE nous n’avons pas trouvé dans notre bibliographie de re-
cherches fondées sur une méthode expérimentale concernant l’application du projet pédago-
gique. Pourtant, quelques recherches empiriques sur des PAE (projets d’actions éducatives) 
que nous avons repérées, nous ont donné quelques informations intéressantes sur le rôle que 
le projet peut jouer dans l'enseignement aux plans cognitif et socio-affectif. Ces informations, 
ainsi que les opinions de théoriciens, viennent renforcer nos hypothèses.  
 
5.2.1. Sur le plan cognitif 
Les opinions concernant l’efficacité du projet pédagogique dans l’acquisition des ob-
jectifs cognitifs / de maîtrise (savoirs propres à chaque discipline) sont contradictoires : 
Certains doutent de l’efficacité pédagogique du projet pédagogique dans le domaine 
cognitif et considèrent qu’avec les projets, il y a le risque de rester au niveau du « bien-être » 
et du plaisir, sans réussir à développer des objectifs cognitifs.  
Parmi eux, Bru et Not expliquent pourquoi les objectifs de maîtrise se développent 
plus difficilement dans le projet pédagogique : 
« Les enseignants sont plus accoutumés à organiser leurs cours en fonction du pro-
gramme qu’en fonction des capacités à développer chez les élèves. Le projet é-
chappant au programme, les enseignants envisagent difficilement que certaines ca-
pacités, pourtant requises par le programme, puissent être visées et évaluées à tra-
vers le projet. De même, les enseignants sont peu habitués à réaliser le program-
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me en tenant compte de la demande des enfants, en visant précisément une inter-
structuration entre sujet apprenant et objet de savoir. » (BRU / NOT, 1991, p. 58) 
De plus, dans la pédagogie de projet, il y a une tendance à négliger la maîtrise systé-
matique des connaissances particulières : « Les contenus sont parfois négligés et l’apprentis-
sage par la découverte peut s’avérer long et coûteux » (BORDALLO / GINESTET, 1993, p. 
74). De même, Frey (1998) pense que la pédagogie de projet n’est pas la méthode idéale dans 
un système éducatif où il y a un programme à exécuter, prévu dans un temps limité : 
« Les résultats de la méthode concernant les performances des élèves ne peuvent 
apparaître tout de suite, mais dans un deuxième temps […] il faut se méfier de la 
pédagogie de projet quand on prétend enseigner une langue étrangère et qu’on 
veuille que les élèves apprennent rapidement. » (FREY, 1998, p. 77)  
Cependant, certains enseignants manifestent dans leurs comptes-rendus d’essais pé-
dagogiques cette possibilité d’atteindre aussi des objectifs cognitifs en réalisant des projets 
pédagogiques. Prenons l’exemple de Halté (1982), qui, réalisant un projet d’écriture d’un 
roman sur le Moyen-âge, en classe de 5ème, constate a posteriori que les objectifs cognitifs 
atteints correspondent aux savoirs prévus (savoirs nouveaux effectivement abordés au cours 
de la réalisation du projet). Il précise que la production à réaliser est à la fois à considérer 
comme « une masse de savoirs investis », mais qu’en même temps « fabriquer » impose que 
des savoirs soient déployés et élaborés selon une autre logique que celle qui préside à leur or-
donnancement didactique. D’après Halté, les savoirs sont soudainement acquis dans le déve-
loppement de la tâche, construits dans l’évolution de l’objet, immédiatement investis en lui, 
introduits dans le processus sous forme de problèmes à résoudre pour continuer (cf. BRU / 
NOT, 1991, p. 58). 
Etant du même avis, Le Coz, dans une évaluation des PAE, parle d’une amélioration 
des acquis cognitifs grâce au projet. Il nous paraît intéressant de citer le passage suivant, qui, 
d’ailleurs a été pour nous un déclencheur, un défi pour notre propre recherche : 
« Le résultat de la classe PAE est satisfaisant. Les notes sont en hausse. Quelques 
élèves ont eu des difficultés. Seul le professeur d’anglais – qui n’est pas impliqué 
dans le projet – constate un tassement important des notes. La baisse n'est pas 
catastrophique mais sensible. » (LE COZ, 1994, p. 42) 
Peut-on considérer que les apprenants ont privilégié les disciplines impliquées dans le 
projet, au détriment des autres ? Etant plutôt de l'avis des derniers chercheurs, qui pensent 
que le projet n’exclut pas l'acquisition des objectifs cognitifs/de maîtrise, nous avons voulu 
l’expérimenter de façon plus systématique dans le domaine du FLE en Grèce. 
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5.2.2. Sur le plan socio-affectif 
Sur le plan socio-affectif, les auteurs se mettent tous d’accord sur le fait que le projet 
favorise la motivation en impliquant les élèves dans le processus de l’enseignement. Comme 
le dit Pelpel, « …l’implication des participants dans un travail par projet constitue le moteur 
de l’activité et fonctionne comme une motivation » (PELPEL, 1993, p. 162).  
Ainsi, dans un rapport de synthèse de l’évaluation nationale des PAE (cf. BOLLON / 
FIGARI / DELORME, 1987), on a pu mettre en valeur des effets de la démarche de projet sur 
le plan affectif : amélioration du climat de l’établissement, des relations sociales, du déve-
loppement des capacités d’initiative, de l’intérêt pour les méthodes de travail, une meilleure 
participation en classe (cf. BARBIER, 1991, p. 122). Dans une autre enquête, réalisée par 
Berthier en 1986, à la demande du Groupe de pilotage du dispositif d’évaluation des PAE, le 
chercheur confirme l’idée que susciter la motivation des élèves semble bien être la raison pro-
fonde de faire des projets : « susciter la motivation des élèves » constitue 61,4% des réponses. 
Son enquête fait également apparaître d’autres objectifs tels que la réalisation d’une ouverture 
sur le milieu, la proposition aux élèves d’apprendre d’une façon différente, la valorisation des 
élèves en difficulté, l’amélioration des relations sociales (cf. BRU / NOT, 1991, p.120).  
Tous s’accordent à reconnaître que l’application des projets favorise la motivation des 
apprenants. Parallèlement dans le cas de la Grèce, comme nous l’avons déjà décrit, à quel 
point le projet pédagogique sera-t-il capable d’influencer l’attitude des apprenants envers le 
FLE ?  
De plus, les auteurs mettent l’accent sur le développement des savoir – être et des va-
leurs pédagogiques grâce à la réalisation des projets. Bru et Not insistent sur la dimension so-
cio-affective du projet interdisciplinaire et sur son caractère d’utilité sociale : « Les projets 
collectifs entraînent négociation, contrat, division des tâches, responsabilité vis à vis des 
autres participants. La collectivité est présente comme régulatrice, informatrice, évaluatrice » 
(BRU / NOT, 1991, p. 55). Ces chercheurs pensent que, dans le travail sur projet, les sujets 
sont amenés à exprimer leurs positions, à s’ouvrir à celles des autres, à vivre des conflits, la 
négociation, la recherche des compromis utiles à la réalisation de la tâche. Le fait même de 
travailler en groupe, de réguler le travail effectué ou non, entraîne à être attentifs au fonction-
nement psycho-social du groupe (cf. BRU / NOT, 1991, p. 56). De même, Labye, étant du 
même avis, confirme qu’avec le travail par projet « …l’enfant s’entraîne à prendre des res-
ponsabilités qui favorisent une affirmation du soi [...] l’enfant apprend dynamiquement l’en-
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traide et la collaboration, il apprend fonctionnellement le respect de l’autre dans ses actes et 
ses idées » (LABYE, 1983, p. 8). Enfin, Bordallo signale que la réalisation des projets déve-
loppe la créativité des apprenants : « Le projet parce qu’il permet de confronter des savoirs 
différents, facilite la compréhension et stimule la créativité » (BORDALLO / GINESTET, 
1993, p. 107). 
Ainsi on observe un contraste entre les réactions positives en matière de compétences 
socio-affectives et des réticences, dès qu’il s’agit des acquis cognitifs. De tels jugements, de 
la part des chercheurs et des théoriciens reconnus, sont susceptibles de constituer autant de 
freins à ceux qui, compte tenu du poids du cognitif, les utiliseraient comme alibis à leurs re-
fus. Nous-mêmes, nous nous sommes d’ailleurs heurtée à cette même objection en matière 
d’acquis cognitifs, mis au premier plan dans le système hellénique. Il nous a donc paru im-
portant de tenter de vérifier la validité de ces jugements, avec l’application du projet pédago-
gique dans le contexte scolaire grec, dans le domaine du FLE, en suivant une méthode expéri-
mentale.  
 
Notre état de la recherche sur le(s) projet(s) en FLE, a donc justifié notre double mo-
tivation initiale : proposer une méthodologie de réalisation de projets, adaptée à la classe de 
FLE, qui pourrait servir de matériel de formation pour les enseignants grecs ; vouloir expéri-
menter le projet pédagogique en évaluant ses résultats en classe de FLE publique grecque, 
d’une façon objective. De plus, notre recherche sur les effets du projet aux plans cognitif et 
socio-affectif en dehors du FLE, a renforcé notre problématique dans la recherche de la for-
mulation de nos hypothèses.  
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6.  Méthodologie de la recheche 
Dans un premier temps, nous allons formuler nos hypothèses de recherche, après nous 
être posé des questions concernant les effets de la pédagogie de projet sur les plans cognitif et 
socio-affectif. Dans un deuxième temps, nous allons décrire notre méthode de recherche,  
ainsi que nos méthodes d’analyses statistiques. Dans un troisième temps, nous présenterons le 
matériel qui a servi à la réalisation de la recherche. Ensuite, notre étude comportera la 
description de notre échantillon, ses caractéristiques ainsi que la manière dont nous l’avons 
choisi. Puis, nous allons présenter de façon détaillée l’organisation de notre expérience, en 
précisant sa durée et en décrivant son déroulement. Enfin, dans une dernière partie concer-
nant des considérations d’ordre général sur le déroulement de l’expérience, nous discuterons 
sur les points forts, ainsi que les points faibles de la recherche. 
6.1.  Hypothèses de recherche 
En discutant le statut du FLE dans le premier chapitre, nous avons constaté une démo-
tivation des apprenants pour le cours de français au collège public, due aux particularités du 
système, ainsi qu’un découragement des enseignants de tenter des innovations par peur de 
s’éloigner du manuel et de l’esprit des examens. Par ailleurs, dans le chapitre qui examinait 
l’état de la recherche sur le projet, nous avons découvert les constatations plutôt positives des 
enseignants pratiquant la pédagogie de projet dans leurs classes de FLE. De plus, nous avons 
eu l’accord des chercheurs sur les apports positifs de la méthode au plan socio-affectif, mais 
nous nous sommes heurtée à leurs opinions contradictoires au plan cognitif. En même temps, 
notre étude sur les caractéristiques et les fondements théoriques de la méthode nous a con-
duite à croire à ses bienfaits et à vouloir l’expérimenter dans le milieu scolaire grec. 
Ainsi, à partir de ces constats, dans un premier temps, nous nous sommes demandée si 
cette méthode serait capable de remédier à la démotivation des apprenants pour le cours de 
français, sans empêcher l’acquisition des objectifs de maîtrise (cognitifs), c’est-à-dire sans 
influencer négativement leurs résultats scolaires dans le système grec existant. En même 
temps, nous voulions savoir si, les enseignants qui dans leur majorité pensent que, si l’on 
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s’éloigne du manuel on n’arrive pas à faire le programme, pourraient se sentir rassurés en 
pratiquant cette méthode. Dans un deuxième temps, nous avons voulu rechercher si la pé-
dagogie de projet pratiquée dans ce même système serait capable de modifier les savoir-être 
des apprenants.  
L’objectif principal de cette étude est donc de rechercher si l’application des projets 
pédagogiques à la base de la pédagogie de projet, dans l’enseignement du FLE aux élèves des 
collèges publics grecs, peut influencer : 
• leur compétence générale (orale et écrite),  
• leur intérêt pour le cours de français, 
• le développement des savoir-être. 
Nous avons également comme objectif de comprendre comment les professeurs ont 
vécu leur expérience et ont évalué la méthode pédagogique qu’ils ont appliquée. 
Ainsi nous avons formulé les hypothèses suivantes : 
Première hypothèse : 
Si la pédagogie de projet était pratiquée dans la classe de FLE, elle pourrait alors 
influencer le développement de la compétence générale (orale et écrite) et permettre d’obtenir 
de meilleurs résultats dans le domaine cognitif.  
Deuxième hypothèse : 
Si la pédagogie de projet était pratiquée dans le contexte institutionnel grec (collège 
public), elle serait alors capable de modifier l’intérêt des élèves pour le cours de français.   
Troisième hypothèse : 
Si la pédagogie de projet était pratiquée dans le contexte scolaire grec, elle permettrait 
alors de développer des savoir-être tels que : collaboration, responsabilité, confiance en soi, 
créativité et autres.  
6.2.  Méthode adoptée  
Après un rappel rapide des méthodes de recherche dans le domaine de la didactique 
des langues, nous allons justifier notre propre choix de méthode de recherche, puis nous 
présenterons nos méthodes d’analyse de résultats. Pour effectuer cette recherche empirique 
nous avons utilisé, d’une part, la méthode « expérimentale » qui nous a donné la possibilité 
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de vérifier nos hypothèses en comparant nos résultats de façon « quantitative » (contrôle de la 
compétence générale, de l’intérêt pour le cours de FLE et des savoir-être développés) ; 
d’autre part, nous lui avons adjoint une méthode « descriptive » qui nous a permis d’examiner 
nos résultats de façon « qualitative » (réalisation d’un entretien avec les enseignantes im-
pliquées). Les résultats de la méthode descriptive corroborent ou infirment les résultats obte-
nus à l’aide de la méthode expérimentale. Pour faire l’analyse des résultats, nous avons utilisé 
des méthodes statistiques, « t » de student et « ANOVA », pour des données quantitatives, 
ainsi que CHI-CARRÉ et analyse des contenus, pour des données qualitatives.  
6.2.1. Méthode de recherche  
Avant de discuter le choix de notre propre méthode pour cette recherche, nous 
présentons l’inventaire de deux spécialistes dans le domaine des langues, qui nous informent 
sur les types de méthodes de recherche pratiqués actuellement.  
Galisson distingue trois genres de recherche dans le domaine : la recherche-applica-
tion, la recherche-action et la recherche-implication, qu’il réclame d’ailleurs. Ce chercheur 
souligne de plus, que, parmi les méthodes d’investigation, les plus fréquemment sollicitées 
sont : la méthode descriptive, la méthode analytique, la méthode documentaire et la méthode 
expérientielle « petite sœur bâtarde de la méthode expérimentale », pour laquelle il « nourrit 
une grande affection ». Se référant à la méthode expérimentale, il considère que, bien qu’elle 
soit très appréciée par les spécialistes des sciences de l’éducation, cette méthode « difficile à 
manœuvrer » n’a pas pu s’établir dans le domaine des langues. Le chercheur essaye de trou-
ver les raisons : « par manque de formateurs rompus à la gestion de cette pesante machinerie, 
ou par inadéquation de l’outil à la tâche ? » (cf. GALISSON, 1994, pp. 128-135). En 
revanche, la même année, Germain, se référant à la recherche en didactique des langues au 
Québec, souligne que des recherches expérimentales voient le jour sur le terrain. Germain 
distingue deux grands types de recherche en didactique des langues : les recherches empirico-
conceptuelles et les recherches empiriques ; parmi les études qu’on pourrait qualifier 
proprement d’empiriques, il y a trois grandes orientations méthodologiques : des recherches 
d’ordre descriptif ou qualitatif fondées sur l’observation et l’analyse de divers phénomènes, 
celles qui sont de nature expérimentale impliquant la manipulation de certaines variables et 
celles d’ordre analytique qui consistent à analyser les diverses facettes d’un phénomène relié 
à la langue. L’auteur souligne que la recherche dite « qualitative » (ou « interprétative ») 
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tente de décrire des phénomènes afin de mieux les comprendre, alors que la recherche 
« quantitative » cherche plutôt à les expliquer par des relations causales. Selon lui, les deux 
types de méthodologie peuvent trouver place dans la recherche en éducation, ainsi qu’en 
didactique des langues et peuvent même se compléter, « ne s’excluant pas mutuellement » 
(cf. GERMAIN, 1994, pp. 112-115). 
Nous observons, donc, que la méthode expérimentale, que nous avons cherché à uti-
liser dans notre propre recherche, largement utilisée dans les sciences de l’éducation, est déjà 
appliquée, mais de façon plus rare, dans le domaine des langues. De plus, il arrive qu’elle soit 
soutenue par une observation de type qualitative, objectif de notre entretien avec les ensei-
gnantes impliquées. D’ailleurs, dans la recherche en éducation la combinaison des méthodes 
quantitatives et qualitatives est recommandée, puisqu’elle permet de mieux saisir la réalité 
pédagogique (cf. VAMBOUKAS, 1993, p. 349).  
Pour quelles raisons avons-nous choisi, d’abord, la méthode expérimentale ? pour 
quelles raisons, par la suite, avons-nous voulu réaliser un entretien avec les enseignantes im-
pliquées ? D’après notre présentation de l’état de la recherche sur l’application de la pédagogie 
de projet en FLE, celle-ci restait dans le domaine du descriptif. Toutes les considérations que 
nous avons tirées étaient demeurées de l’ordre de l’hypothétique et de l’a priori théorique, en-
core non vérifiées expérimentalement. Nous avons donc voulu non seulement étudier l’apport 
de la mise en œuvre de la pédagogie de projet, mais la comparer avec la méthode tradition-
nelle de manière expérimentale. A la recherche d’une méthode performante et efficace qui 
n’en resterait pas à la simple description, mais qui ouvrirait la possibilité à des vérifications 
expérimentales d’hypothèses formulées, nous avons eu recours à la méthode expérimentale 
(cf. ROBERT, 1988, pp. 56-58 ; COHEN / MANION, 1997, pp. 229-257 ; DIMITROPOU-
LOS, 1994, pp. 125-127). Contrairement aux méthodes descriptives, la méthode expérimentale 
a pour caractéristique essentielle de rendre possible l’établissement de relations de causalités 
entre les événements. Une fois la relation de causalité clairement établie, c’est la méthode qui 
fonde la prédiction de l’apparition des événements, ce qui constitue un objectif scientifique 
très important. La méthode expérimentale s’appuie sur un contrôle rigoureux de variables et 
des facteurs susceptibles de fausser, voire de masquer, le phénomène de l’étude. Elle s’ap-
puie, aussi, sur les apports des tests statistiques dans l’interprétation des données. Cette 
double démarche dote cette méthode, quoique peu facile à appliquer, d’une grande puissance 
empirique.  
 
 - 162 -
Dans la présente étude, ont été appliqués plus précisément les plans de recherche 
suivants : 
 
P o u r  l e  c o n t r ô l e  d e s  c o m p é t e n c e s  /  p e r f o r m a n c e s  d e s  é l è v e s  
1ère et 2ème années : 
Plan avec deux contrôles (avant-après, l’intervention est symbolisée par un X, la non-
intervention symbolisée par -X) avec utilisation d’un groupe témoin: 
 
GE (Groupe Expérimental) avant X GE après 
GT (Groupe Témoin) avant -X GT après 
 
 
P o u r  l e  c o n t r ô l e  d e  l ’ i n t é r ê t  p o u r  l e  c o u r s  
1ère année : 
Plan de deux mesures successives (symbolisées par 1 et 2 chaque trimestre) avec 
groupe témoin : 
GE1 (Groupe Expérimental) avant X GE2 après 
GT1 (Groupe Témoin) avant -X GT2 après 
 
 
2ème année : 
Plan de trois mesures successives (symbolisées par 1, 2 et 3 chaque trimestre) avec 
groupe témoin : 
GE1 (Groupe Expérimental) avant X GE2 GE3 après 
GT1 (Groupe Témoin) avant -X GT2 GT3 après 
 
 
P o u r  l e  c o n t r ô l e  d e s  s a v o i r - ê t r e  d e s  é l è v e s  
 
1ère année : 
Plan avec contrôle seulement après sur le groupe expérimental : 
X GE après 
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2ème année : 
  Plan avec contrôle seulement après, avec groupe témoin : 
 X GE après 
-X GT après 
 
Il faudrait souligner que les facteurs qui interviennent dans la situation d’enseigne-
ment apprentissage sont si nombreux et variés qu’il demeure difficile de les garder constants. 
Pourtant, nous avons essayé de neutraliser les variables qui pourraient influencer nos résul-
tats. Il est important de souligner que les deux groupes (GE et GT) étaient de taille égale et a-
vec des conditions de fonctionnement comparables autant que possible. Il a été assuré un 
même niveau de langue des élèves dans le cours de français, après contrôle de leurs résultats 
du premier trimestre : contrôle des notes inscrites sur les fiches scolaires. Les notes du pre-
mier trimestre des deux classes selon chaque professeur ont été comparées à l’aide du test 
« t » de Student. Comme il apparaît dans le tableau 4, les moyennes des premiers trimestres 
n’ont pas présenté de différences statistiquement significatives pour aucune enseignante. 
 
ENSEIGNANTES GROUPE  TEMOIN (moyenne) 
GROUPE EXPERIMENTAL 
(moyenne) t-test 
E 1 13.16 13.12 0.971 
E 2 13.52 14.76 0.294 
E 3 14.19 14.17 0.985 
E 4 15.47 13.45 0.054 
 E1, E2, E3, E4 : les quatre enseignantes impliquées (1ère année). A la 2ème année, E2 a été remplacée par E5.  
 
Tableau 4 : Les points du 1er trimestre pour le cours de français en fonction des professeurs 
 
L’analyse ci-dessus a été effectuée pour tous les professeurs qui ont entamé l’étude. 
Sur le tableau, cependant, il n’est fait référence seulement qu’à ceux qui l’ont menée jusqu’au 
bout.  
Par la suite ont été étudiés les deux groupes ensemble (témoin / expérimental) afin de 
dépister une éventuelle différence. D’après la figure 1, la moyenne des notes du premier 
trimestre de toutes les classes est de 14,1 pour le groupe témoin, et de 13,8 pour le groupe ex-
périmental. Cette différence n’est pas statistiquement significative (p = 0,6). 






















GROUPE TEMOIN GROUPE EXPERIMENTAL
p=0.6 (t-test)
N=85 N=99
moyenne = 14.1 moyenne= 13.8
 
Figure 1 : Les moyennes du 1er trimestre de l’échantillon total, pour le cours de français 
 
D’autres paramètres qui auraient pu influencer les résultats, comme le sexe, la natio-
nalité, la formation parascolaire en français etc. ont été estimés empiriquement dès l’abord 
par chaque professeur pour ses classes, et en second lieu pour les deux groupes, témoin et ex-
périmental ensemble, de façon à pouvoir déceler des différences au niveau d’ensemble (voir 
chap. 6.4.2.). Ainsi, le même professeur, dans le même environnement scolaire, dans les 
mêmes conditions de travail, a enseigné à deux groupes équivalents autant que possible, dans 
le même espace de temps, les mêmes unités du manuel de deux manières différentes : « avec 
projet » pour le groupe expérimental, « sans projet », de la manière habituelle pour le groupe 
témoin. Il est important de souligner que le choix des classes où s’est effectuée l’expérience, 
avec projet / sans projet s’est fait au hasard.  
Ainsi le point de départ de notre recherche, c’est-à-dire nos échantillons et leurs 
acquis d’une part, l’évaluation de l’enseignante d’autre part, en limitant les écarts, et en fixant 
nettement le point de départ de l’expérimentation, en assurait la validité. 
Nous avons décidé d’accompagner notre approche expérimentale d’une approche 
descriptive, dans le but de valider nos résultats qui concernaient le développement des savoir-
être, là où notre plan de recherche nous a permis seulement un contrôle après l’intervention 
(évaluation APRÈS). En même temps, une observation qualitative nous aiderait à mieux 
interpréter nos données, grâce à un grand nombre de détails que cette dernière pourrait nous 
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offrir. Ainsi, nous avons utilisé l’entretien avec les enseignantes impliquées dans la 
recherche. De cette façon nos résultats quantitatifs, tirés de l’approche expérimentale, 
pourraient être mis en liaison avec nos résultats qualitatifs qui les corroboraient ou les 
infirmeraient.  
Le type d’entretien choisi fut l’entretien centré, « focused interview », dont les thèmes 
sont précisés avant, ce qui donne à l’enquêteur un guide souple, mais comme toutes les 
questions ne sont pas formulées d’avance, lui laisse une liberté (cf. GRAWITZ, 2001, pp. 
647-648 ; COHEN / MANION, 1997, pp. 373-440). Comme son nom l’indique, l’entretien 
centré a pour but de centrer l’attention sur une expérience et les effets d’un ou plusieurs 
stimuli particuliers. En effet, les personnes que l’on interroge sont celles qui ont été impli-
quées dans la situation concrète que l’on veut analyser. Elles ont fait partie du groupe qui a 
fait l’objet de telle expérience ou qui a subi telle aventure. Avant d’interroger les sujets, des 
hypothèses sont élaborées. Le chercheur a déterminé les facteurs de la situation dont il veut 
rechercher l’influence et établi un cadre de questions ou guide d’interview. L’enquêteur reste 
libre quant à la façon de poser les questions, leur liberté, leur ordre, il peut en ajouter, mais il 
est tenu de recueillir les informations exigées par la recherche qui permettront de vérifier les 
hypothèses prévues. La liberté de l’enquêteur est donc limitée par le cadre de la recherche. 
Son analyse, analyse des contenus, est qualitative mais ses résultats ne restent pas limités à 
l’individu. On cherche à établir des types de réactions possibles vis-à-vis d’un thème, ainsi 
qu’une répartition possible des attitudes. Une manière de valider les résultats de l’entretien 
est de les comparer avec les résultats déjà valables, tirés d’une autre mesure, pour nous 
quantitative, ce que l’on appelle « validité convergente ».  
Nous avons, ainsi, pensé qu’une double méthode d’observation, quantitative et quali-
tative, nous aiderait à nous appuyer non seulement sur des résultats d’analyses statistiques 
mais aussi sur des résultats recueillis en faisant parler nos enseignantes participantes. 
 
6.2.2. Méthode d’analyse des résultats 
Les résultats de l’approche expérimentale, ont été codifiés et traités par ordinateur 
avec le logiciel STATISTICA®. 
 - 166 -
6.2.2.1. Analyse de la compétence générale(orale et écrite)  
1ère et 2ème années : 
Pour faire l’analyse des compétences à l’oral et à l’écrit, nous avons utilisé la méthode 
du « t » de Student41 (cf. LANGOUET / PORLIER, 1998, p. 80). La grandeur mesurée con-
stituant la variable dépendante était la variation de la moyenne (amélioration ou détérioration) 
des points de chaque élève avant et après l’intervention. La variable indépendante a été l’ap-
plication ou non du projet. 
6.2.2.2. Analyse de l’intérêt pour le cours 
1ère année : 
Pour faire l’analyse de l’intérêt pour le cours, nous avons utilisé la méthode d’analyse 
CHI-CARRÉ (cf. LANGOUET / PORLIER, 1998, p. 100). Nous avons comparé les fré-
quences dans lesquelles se sont présentés les différents niveaux d’intérêt (données quantita-
tives) dans les deux groupes,  témoin et expérimental. 
 
2ème année : 
Nous avons utilisée la méthode « Analyse de la variance simple »,  one-way ANOVA, 
car nous avons eu plus de deux équipes à comparer (cf. LANGOUET / PORLIER, 1998, p. 
86 ; HIRSCH / RIEGELMAN, 1992, p. 226). La grandeur mesurée constituant la variable 
dépendante était les points concernant l’intérêt de 1 à 5 pour les différentes questions. La 
variable indépendante a été le trimestre correspondant à la réponse (nous avons comparé trois 
trimestres). Pour les « post hoc » comparaisons des moyennes, nous avons utilisé le LSD test 
(least significant difference).  
                                                 
41 Le « t » de student permet de contrôler la signification de la différence entre deux moyennes de 
deux équipes. La règle du test veut que l’on conserve l’hypothèse nulle Ho (c’est-à-dire que les deux 
moyennes ne sont pas différentes de façon significative). Si la probabilité, p < 0,05, l’hypothèse nulle 
est rejetée (c’est-à-dire qu’il y a peu de chances que les différences soient dues au hasard ; elles sont 
dues à un autre facteur).
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6.2.2.3. Analyse des savoir-être 
1ère année : 
Pour faire l’analyse des « savoir-être », nous avons utilisé la méthode « Analyse des 
contenus » (cf. VAMVOUKAS, 1993, pp. 263-281). 
 
2ème année : 
L’analyse a été effectuée à l’aide de la méthode du « t » de Student (cf. LANGOUET / 
PORLIER, 1998, p. 80). Nous avons analysé 7 savoir-être chacun séparément. La variable 
dépendante était chaque savoir-être quantifié et la variable indépendante a été l’application ou 
non du projet. 
Les résultats de l’entretien (2ème année) ont été analysés par la méthode « Analyse des 
contenus » (cf. VAMVOUKAS, 1993, pp. 263-281). 
Ainsi, notre choix de méthode s’établit entre deux pôles : d’une part, l’approche expé-
rimentale (observation quantitative) qui assurerait la vérification de nos hypothèses de façon 
expérimentale, donc objective ; d’autre part, l’approche descriptive (observation qualitative) 
qui nous aiderait à renforcer nos résultats et à mieux pouvoir les expliquer. Pour analyser nos 
résultats, nous avons utilisé des méthodes statistiques « t » de student et « ANOVA », pour 
des données quantitatives, ainsi que CHI-CARRÉ et analyse des contenus, pour des données 
qualitatives. Même si cela n’est pas très usuel, nous nous sommes permis d’utiliser des 
techniques d’analyse des données de type intervalle (écart type de variance) pour analyser des 
données de type ordinal (notes). Cela est parfois admis dans la bibliographie,quand les 
échelles comportent un large nombre de valeurs (cf. DAWSON / TRAPP, 2004, p. 27), ce qui 
fut notre cas. 
6.3.  Matériel utilisé 
Il convient maintenant de procéder à la présentation de ce que nous avons appelé 
« matériel » et qui a servi à la réalisation de l’expérience. Ce matériel concerne principale-
ment les tests utilisés pour vérifier la compétence générale (orale et écrite), les questionnaires 
utilisés pour vérifier l’intérêt pour le cours de FLE, les questionnaires utilisés pour vérifier les 
savoir-être, ainsi que l’entretien des enseignants qui ajouterait des éléments supplémentaires à 
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la pratique de la pédagogie de projet et permettrait des comparaisons entre les résultats de la 
recherche et les constatations des enseignantes expérimentatrices. 
6.3.1. Évaluation de la compétence générale (orale et écrite) 
 
Le premier but de cette étude est de rechercher si l’application du projet en classe de 
FLE peut influencer le développement de la compétence / performance des élèves à l’oral et à 
l’écrit. La compétence représente « ce que l’individu est capable de réaliser », elle exprime 
« les potentialités d’un individu » (cf. ARENILLA at al., 2000, pp. 54-55). Les résultats de la 
compétence ne sont pas facilement observables et mesurables ; nous évaluons donc la 
performance : « La compétence est latente et ne se manifeste que si elle est appelée à 
s’exercer. Cette manifestation, c’est la performance […] évaluer les compétences des élèves 
consiste à mesurer les performances réalisées sous-tendant ces compétences » (ARENILLA 
at al., 2000, p. 54). Nous retrouvons la même idée chez Raynal et Rieunier qui soulignent que 
« dans une situation réelle, une compétence se traduit par un comportement effectif que l’on 
appelle la performance » (RAYNAL / RIEUNIER, 1997, p.77). Pour apprécier le niveau de 
compétence, nous avons mesuré, donc, la performance. Celle-ci constitue « l’actualisation de 
la compétence » (RAYNAL / RIEUNIER, 1997, p. 279) ou bien, selon le didacticien Cuq, 
« le résultat concret, en situation de production ou d’expression de la compétence » (CUQ, 
2003, p. 192). Nous avons mesuré la performance à l’aide du test que Bolton appelle « test de 
performance », proficiency test (test de niveau de compétence – cf. BOLTON, 1991, p. 6). Ce 
test détermine les connaissances en langue de l’apprenant à un point donné du temps : « On 
définit un test de performance en langue comme une forme de test liée aux matériaux pédago-
giques utilisés en classe […] le test de performance mesure un ensemble déterminé de choses 
à apprendre, que cet ensemble soit donné par un cursus ou par un manuel » (BOLTON, 1991, 
p. 7). Dans notre cas, il s’agit d’un ensemble d’objectifs donné par un manuel. 
Dans un effort pour comparer les objectifs de notre manuel, évalués par la recherche, 
avec les objectifs du Cadre Européen Commun de Référence pour les langues (CECRL), non 
apparu encore au moment de l’expérimentation (1999 - 2000), nous tenons à souligner que 
dans le CECRL nous pouvons distinguer deux types de compétences : a) les compétences 
générales, qui ne sont pas en relation avec la langue et qui concernent le savoir culturel, le 
savoir-faire, le savoir-être et le savoir-apprendre, b) les compétences communicatives 
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langagières, qui comportent les compétences linguistiques, sociolinguistiques et 
pragmatiques. (cf. Cadre Européen Commun de Référence pour les langues, 2001, pp. 81-
102). Dans notre étude, nous avons utilisé le terme « compétence générale » dans le sens 
d’une « compétence totale orale et écrite », ce qui renvoie à la compétence linguistique du 
CECRL plutôt qu’à ses compétences générales. 
Dans le CECRL, ainsi que dans les examens du nouveau DELF adaptés au CECRL, 
les compétences linguistiques s’organisent autour des capacités suivantes : écouter et 
comprendre (compréhension orale), lire et comprendre (compréhension écrite), prendre part à 
une conversation et s’exprimer oralement en continu (production orale), s’exprimer à l’écrit 
(production écrite). Or, dans le manuel ALLÔ FRANCE 1, ainsi que dans le programme 
proposé par le ministère, cette distinction ne se fait pas. On parle plutôt d’objectifs sur le plan 
communicationnel, morphosyntaxique, lexical et culturel, non adaptés à la réflexion 
didactique du CECRL. Pourtant, nous pouvons noter que les objectifs d’ALLÔ FRANCE 1, 
ceux que nous avons évalués pour les deux années, sont des objectifs inclus dans le niveau 
A1 (utilisateur élémentaire introductif ou découverte) du CECRL.( cf. Cadre Européen 
Commun de Référence pour les langues, 2001, p. 25). 
 
Dans le but d’élaborer de façon plus cohérente nos évaluations (évaluation AVANT / 
évaluation APRÈS), nous avons suivi Bolton qui propose le test de performance composé de 
sous-tests qui contrôlent les quatre capacités / compétences : CO (compréhension orale), CE 
(compréhension écrite), EO (expression orale) et EE (expression écrite), ainsi que le lexique 
et les structures grammaticales. Selon Bolton, « la formulation des épreuves dans les sous-
tests peut se concrétiser par divers types d’épreuves. En général, on distingue des types 
d’épreuves en fonction de leur degré d’ouverture » (BOLTON, 1991, p. 7).  
 
 
Voilà les trois types d’épreuves proposées par Bolton : 
 
a)  L ’ é p r e u v e  o u v e r t e  :  « Une épreuve est ouverte quand la réponse du can-
didat peut être donnée de façon relativement libre et quand il la formule lui-même comme sa 
performance productive… » (BOLTON, 1991, p. 7). Lussier appelle ce même type d’é-
preuves r é p o n s e s  é l a b o r é e s  :  
« Ce type d’item porte sur une réponse plus ou moins élaborée à une question 
posée par l’examinateur. Elle permet de vérifier des habiletés mentales plus com-
plexes qui exigent des efforts de réflexion et demandent à l`apprenant d`organiser 
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sa pensée et de l`exprimer de façon cohérente. On aborde alors, l`analyse, la syn-
thèse et le jugement qui échappent le plus souvent aux questions de type objectif 
tout en vérifiant également la qualité de la démarche employée pour y parvenir. » 
(LUSSIER, 1992, p. 62)  
Le problème de la subjectivité de ce type d’épreuve est abordé aussi par Bolton, qui 
souligne :  
« Les épreuves ouvertes, qui laissent au candidat une plus grande liberté dans 
l`exécution de la tâche, accroissent la marge d`appréciation dans la notation de la 
performance du testé et ont ipso facto une objectivité de dépouillement moindre 
que les épreuves fermées. La fiabilité est elle aussi plus difficile à obtenir avec les 
épreuves ouvertes. » (BOLTON, 1991, p. 9)  
b)  L ’ é p r e u v e  s e m i - o u v e r t e  :  Dans le type d’épreuves semi-ouvertes « le 
candidat doit aussi formuler sa réponse mais cette fois dans le cadre imposé par un contexte 
délimité avec précision ». Les épreuves semi-ouvertes sont : 
• des items à compléter, 
• des items à transformation, 
• des textes à trous ou tests de closure. 
Les épreuves semi-ouvertes se prêtent surtout au contrôle de la maîtrise productive du 
vocabulaire et des structures grammaticales. Concernant le test de closure « les recherches 
ont montré qu’à côté des fortes corrélations avec des tests lexicaux et grammaticaux, il 
présente des corrélations avec des tests de compréhension écrite et auditive » (BOLTON, 
1991, p. 8).  
Lussier, appelle ce type d’épreuve l a  r é p o n s e  c o u r t e .  
 
c)  L ’ é p r e u v e  f e r m é e  :  Dans l’épreuve fermée, le candidat doit simplement 
reconnaître, mais non formuler lui-même, la bonne réponse parmi plusieurs propositions de 
solution. Ces épreuves fermées sont :  
• des épreuves de mise en correspondance (item d`appariement, selon Lussier), 
• des épreuves à deux options (item d’alternative, selon Lussier), 
• des questions à choix multiples (selon Bolton et Lussier). 
Lussier ajoute dans cette liste un autre type d’épreuve : 
•  l’item de réarrangement. 
 Les épreuves fermées peuvent tester des éléments et des structures de la langue, ainsi 
que la compréhension écrite ou orale. 
 Pour la construction de notre test de performance nous avons consulté aussi la 
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brochure du « Centre des Recherches Pédagogiques », éditée par le Ministère de l’Éducation 
hellénique, intitulé « L’Evaluation des élèves de la 1ère du lycée en FLE » (1997). Pour l’éva-
luation des quatre compétences des élèves, les chercheurs ont proposé les types d’épreuves 
formulés par Bolton et Lussier, que nous venons d’analyser. 
Pour les deux années de la recherche, nous avons utilisé chaque année un test de per-
formance AVANT la réalisation du projet et un test de performance APRÈS la réalisation du 
projet, dans les deux groupes (expérimental et témoin) pour mesurer les performances des 
élèves.  
Chaque test de performance se composait des sous-tests suivants : 
• un devoir de langue évalué sur 20 points. Ce test comportait des épreuves qui con-
trôlaient le vocabulaire, les structures grammaticales, les structures syntaxiques. Il 
s’agit d’un type de test que les professeurs ont l’habitude de donner aux élèves durant 
l’année, au cours d’une pratique d’évaluation sommative. 
• un test de compréhension écrite (sur 20) 
• un test de compréhension orale (sur 20) 
 
 
Nous présentons de façon détaillée la forme des tests : 
 
1ère année : 
 
T e s t  d e  p e r f o r m a n c e  (évaluation AVANT) (Unités 1 et 2 d’ALLÔ FRANCE 1) 
1. Devoir de langue (doc. 1) 
Il comporte cinq épreuves semi-ouvertes ( cinq items à compléter) et trois épreuves 
fermées : deux épreuves de mise en correspondance, un item de réarrangement. 
2. Test de compréhension orale (doc. 2) 
Il comporte deux épreuves fermées : une épreuve de questions à choix multiples, dans 
laquelle figurent des items à compléter, et une épreuve à deux options.  
3. Test de compréhension écrite (doc. 3) 
Il comporte une épreuve semi-ouverte (des items à compléter) et une épreuve fermée, 
des items à deux options. 
T e s t  d e  p e r f o r m a n c e  (évaluation APRÈS) (Unités 1, 2 et 3 d’ALLÔ FRANCE 1) 
1. Devoir de langue (doc. 4) 
Il comporte six épreuves semi-ouvertes (quatre épreuves avec des items à compléter, 
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une épreuve avec des items à transformation, un test de closure) et trois épreuves fermées : 
deux épreuves à choix multiples, un item de réarrangement. 
2. Test de compréhension orale (doc. 5) 
Il comporte deux épreuves fermées : une épreuve de questions à choix multiples et 
une épreuve à deux options.  
3. Test de compréhension écrite (doc. 6) 
Il comporte deux épreuves fermées : une épreuve de questions à choix multiples et 
une épreuve à deux options.  
 
 
2ème année : 
 
T e s t  d e  p e r f o r m a n c e  (évaluation AVANT) (Unités 5 et 6 d’ALLÔ FRANCE 1) 
1. Devoir de langue (doc. 7) 
Il comporte cinq épreuves semi-ouvertes ( trois épreuves avec des items à compléter, 
une épreuve avec des items à transformation, un test de closure) et trois épreuves fermées : 
deux épreuves avec des questions à choix multiples et une épreuve de mise en correspon-
dance. 
2. Test de compréhension orale (doc. 8) 
Il comporte deux épreuves fermées (une épreuve avec des questions à choix multiples 
et une épreuve à deux options) et une épreuve semi-ouverte, avec des items à compléter. 
3. Test de compréhension écrite (doc. 9) 
Il comporte trois épreuves fermées (deux épreuves avec des questions à choix mul-
tiples et une épreuve à deux options) et une épreuve semi-ouverte, avec des items à com-
pléter. 
T e s t  d e  p e r f o r m a n c e  (évaluation APRÈS) (Unités 7, 8 et 9 d’ALLÔ FRANCE 1) 
1. Devoir de langue (doc. 10) 
Il comporte cinq épreuves semi-ouvertes (trois épreuves avec des items à compléter, 
une épreuve avec des items à transformation, un test de closure) et deux épreuves fermées : 
une épreuve avec des questions à choix multiples et une épreuve avec des items de réarrange-
ment. 
2. Test de compréhension orale (doc. 11) 
Il comporte deux épreuves fermées : une épreuve avec des questions à choix mul-
tiples, une épreuve à deux options. 
3. Test de compréhension écrite (doc. 12) 
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Il comporte trois épreuves fermées (deux épreuves des questions à choix multiples, 
une épreuve à deux options) et une épreuve semi-ouverte, avec des items à compléter. 
Pendant la semaine prévue pour les évaluations, les enseignantes ont effectué l’éva-
luation de l’expression orale pendant leurs heures creuses, en regroupant les élèves (groupes 
de 4 - 5 élèves). L’expression orale des élèves a été évaluée AVANT et APRÈS la réalisation 
du projet, dans les deux groupes (expérimental et témoin), avec des épreuves ouvertes. Deux 
types d’épreuves ont été proposés aux apprenants : a) prise de parole et entretien informel ; b) 
jeu de rôles. Pour évaluer ces épreuves, les enseignantes ont utilisé le barème proposé par 
l’IFA (Institut Français d’Athènes) pour l’évaluation de l’oral aux examens du DELF, Unité 
A1 (doc. 13).  
Le test de performance de BOLTON que nous avons utilisé, a été conformé à notre 
problématique d’évaluation des compétences / performances. D’une part, nous avons voulu 
éviter une évaluation de type scolaire qui s’avère subjective, ne contient pas les critères do-
cimologiques d’une évaluation fiable et valide et s’oppose, par conséquent, à la recherche 
scientifique. D’autre part, les examens standardisés du DELF, niveau A1, que nous aurions 
pu utiliser, comportaient des épreuves ouvertes (A1 : expression générale : écrire une lettre / 
rédiger un dialogue) ; il aurait donc été difficile de les évaluer objectivement. Ainsi, le test de 
BOLTON fut pour nous une solution intermédiaire.  
En ce qui concerne l’élaboration des épreuves, aussi bien pour les tests AVANT que 
pour les tests APRÈS, nous avons gardé la même forme (contrôle des 4 compétences : CO, 
CE, EO, EE)  ainsi que le même type d’épreuves (fermées, semi-ouvertes). Pourtant, nous 
avons différencié le contenu des épreuves puisque les objectifs d’enseignements n’étaient 
plus les mêmes entre le 1er, le 2ème  et le 3ème  trimestre. Notre évaluation, effectuée pour les 
besoins de la recherche, n’a eu aucun rapport avec l’évaluation scolaire des élèves (les notes). 
 
Les épreuves ont été élaborées par l’équipe de professeurs ayant participé à la re-
cherche, et ont respecté les critères docimologiques suivants, que l’on retrouve chez Bolton 
(cf. BOLTON, 1991, pp. 9-12). 
 
 
L’équipe de professeurs a veillé à :  
• la validité du contenu des tests. Le contenu des tests ainsi que la nature des épreuves 
devaient correspondre aux objectifs d’apprentissage définis ; 
• l’objectivité du dépouillement et de l’interprétation des résultats. Le nombre de points 
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pour chaque bonne réponse, ainsi que le rapport entre les notes partielles et la note 
globale ont été déterminés avant ; 
• l’objectivité de la passation. Tous les candidats sont testés dans les mêmes conditions, 
fixées à l’avance : durée de l’épreuve, nature de consignes de travail. 
Pour éprouver la fiabilité des évaluations :  
• après avoir élaboré les tests, les professeurs de l’équipe les ont confiés à un professeur, 
expérimentée, de l’Institut Français d’Athènes, qui n’avait aucun rapport avec la re-
cherche, pour qu’elle en fasse une critique et qu’elle propose des améliorations. Les 
tests ont été contrôlés par un spécialiste en didactique du FLE de l’Université d’A-
thènes ;  
• avant de faire effectuer les tests aux sujets du groupe expérimental et du groupe 
témoin, nous les avons proposés aux élèves d`une autre classe, du même niveau, qui 
ne participaient pas à la recherche, pour apprécier les réactions et les résultats des 
élèves ; 
• avant de passer à la correction des tests, tous les professeurs de l`équipe ont évalué 
d’abord séparément quelques tests, puis les mêmes tests en commun, pour pouvoir 
discuter des problèmes probables posés par la correction et pour réduire la part de la 
subjectivité ;  
• les enseignantes avaient suivi le stage de l’IFA, concernant l’évaluation de l’oral et 
avaient une expérience déjà reconnue en raison de leur prise en charge des examens 
du DELF.  
6.3.2.  Évaluation de l’intérêt pour le cours 
Le deuxième but de notre étude est de rechercher à travers les points de vue des 
apprenants, si l’application du projet en classe de FLE peut modifier leur intérêt pour le 
cours.  
 
1ère année : Questionnaire fermé / INTÉRÊT (doc. 14) 
Pour la 1ère année, nous avons élaboré un questionnaire fermé, assez simple, qui nous 
permettait d’avoir quelques indications sur le développement possible de l’intérêt des appre-
nants pour le cours de français, durant l’application du projet. 
Pour son élaboration, nous avons eu recours au questionnaire de Gardner et Smith 
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(1982) sur la motivation, que Huot a modifié et utilisé dans sa thèse. Plus spécialement, nous 
avons recouru aux items qui examinaient « l’attitude envers l’apprentissage du français : I 
really enjoy learning French, I love learning French… » (cf. HUOT, 1988, p. 70). 
Nous avons, donc, repris et utilisé l’idée du « plaisir éprouvé pour le français », dans 
notre cas pour le cours de français, mais, de plus, nous avons voulu comparer le plaisir éprou-
vé pour le cours de français à celui éprouvé pour les autres matières enseignées à l’école. A la 
suite des discussions avec les élèves, nous avons estimé, enfin, que leur intérêt pour une ma-
tière peut se mesurer aussi par le temps qu’ils y consacrent chez eux. 
Ainsi, dans notre questionnaire : 
• la question 1 porte sur « le plaisir manifesté par les apprenants pour le cours de FLE », 
durant le 2ème trimestre, période de l’intervention ; 
• la question 2 concerne « le temps que les apprenants ont consacré au français chez 
eux », au 1er trimestre, sans intervention, et au 2ème trimestre, période de l’interven-
tion ; 
• la question 3 porte sur « le plaisir manifesté par les apprenants pour le cours de FLE 
par rapport aux autres cours », au 1er trimestre, sans intervention et au 2ème trimestre, 
période de l’intervention. 
Le questionnaire a été donné à remplir aux apprenants des deux groupes (expérimental 
et témoin) de façon anonyme et en langue maternelle, après l’intervention.  
 
 
2ème année : Questionnaire fermé / INTÉRÊT (doc. 16) 
Pour évaluer l’intérêt que les sujets ont manifesté pour le cours de FLE, durant la 2ème 
année d`application du projet, nous avons élaboré un questionnaire fermé, plus enrichi, sur la 
base de l’analyse que nous avions effectuée sur le questionnaire de l’année précédente.  
L’expérience personnelle de la 1ère année, les entretiens avec les professeurs impli-
qués, des discussions avec des élèves, ainsi que l`élaboration des résultats du questionnaire 
(doc. 14), nous ont amenée à sa construction. 
Il contient 8 questions, dont la 6ème avec quatre sous-questions et la 7ème avec quatre 
sous-questions, qui concernent un contrôle des 3 trimestres. Il a cinq degrés d’accord : énor-
mément, beaucoup, assez, un peu, pas du tout. Dans ce nouveau questionnaire nous avons fait 
les transformations suivantes par rapport au questionnaire de la 1ère année : 
• Nous avons gardé la même question 1, portant sur « le plaisir manifesté par les ap-
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prenants pour le cours » au 2ème trimestre, mais nous avons voulu contrôler aussi la 
période du 3ème trimestre, suite de l’intervention et, d’autre part, nous avons eu 
l’intention de comparer les 2ème et 3ème trimestres, au 1er trimestre, sans intervention. 
Donc la question sur « le plaisir éprouvé pour le cours » a été posée pour les 3 tri-
mestres. 
• Nous avons ajouté les questions 2, 3, 4 et 5.  
• La question 6, portant sur « le temps que les apprenants ont consacré au français chez 
eux », est la question 2 du 1er questionnaire, enrichie avec des sous-questions, qui 
nous permettaient de rechercher les raisons et de découvrir les intentions des élèves : 
a) pour avoir une bonne note ? b) parce que l’enseignant l’exigeait ? c) parce que j’ai 
aimé le français ? d) pour obtenir un produit fini réussi ? 
• La question 7, portant sur « le plaisir manifesté par les apprenants pour le cours de 
FLE, par rapport aux autres cours », est la question 3 du questionnaire précédent. Il y 
a une seule différence : elle ne concerne pas seulement le 1er trimestre, sans interven-
tion et le 2ème trimestre, période de l’intervention, mais aussi le 3ème trimestre, suite de 
l’intervention.  
• Nous avons ajouté la question 8. 
 
Le questionnaire a été donné à remplir aux apprenants des deux groupes (expérimental 
et témoin), de façon anonyme et en langue maternelle, au milieu et après l’intervention.  
 
6.3.3.  Évaluation des savoir-être 
Le troisième but de l’étude a été de rechercher des indications sur le développement 
des savoir-être des apprenants (attitudes, valeurs, sentiments, émotions, motivations…) déve-
loppés durant le cours dans les classes où nous avons appliqué la pédagogie de projet.  
 
1ère année : Questionnaire ouvert / SAVOIR-ÊTRE (doc. 15) 
 
Durant la 1ère année, nous avons utilisé un questionnaire ouvert, portant sur le vécu et 
les savoir-être des apprenants. Le but du questionnaire a été d’évaluer le vécu personnel des 
participants dans ce travail de groupe et de dévoiler, ainsi, des attitudes éventuellement déve-
loppées durant la réalisation du projet. 
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Le même questionnaire avait été proposé comme un outil utilisable en cours de projet 
par une équipe d’enseignants de l’École Secondaire du 1er degré du Val d’Aoste, ayant 
participé au stage de formation « Méthodologie pour l’exploitation interdisciplinaire des res-
sources naturelles et culturelles locales », organisé par l’I.R.R.S.A.E. (cf. VERGNES, 1995, 
p. 91). Tel qu’il a été proposé par l’équipe, il contenait 10 questions que nous avons utilisées 
sans les transformer. En revanche, nous en avons ajouté encore trois (6, 7 et 8) qui nous per-
mettraient de nous informer sur les autoévaluations des apprenants concernant différents do-
maines : que pensent-ils avoir réussi à faire et qu’ont-ils fait pour la première fois ? Pensent-
ils qu’ils se sont améliorés (au niveau des compétences et au niveau des comportements…) ?   
Le questionnaire a été donné à remplir aux élèves du groupe expérimental, de façon 
anonyme et en langue maternelle, après la fin de l’intervention. L’anonymat du questionnaire 
a contribué à ce que les élèves puissent s’exprimer librement, sachant qu’ils ne seraient ni 
notés ni classés, d’autre part franchement, pour limiter leur désir de se valoriser. Aucune indi-
cation n’a été donnée, pour que les élèves puissent exprimer leur avis profond, sans être 
guidés. Nous n’avons voulu ni influencer ni limiter leurs réponses.  
 
2ème année : Questionnaire fermé / SAVOIR-ÊTRE (doc. 17) 
 
Après une analyse qualitative des données du questionnaire ouvert (doc. 15), analyse 
de contenu, nous avons construit un questionnaire fermé portant sur les savoir-être que les su-
jets travaillant « avec projet », avaient pu développer pendant le cours. Ce questionnaire nous 
permettait une analyse statistique des données, à laquelle nous n’aurions pas pu parvenir avec 
un questionnaire ouvert.  
Nous avons fait le choix des items à partir de la fréquence des réponses des élèves au 
questionnaire ouvert du groupe expérimental de la 1ère année. Les sous-questions reprenaient 
des phrases d’élèves telles quelles, en réponses au questionnaire ouvert, même si ces der-
nières gardaient un sens souvent positif. 
 
Il contenait sept items principaux :  
1) intérêt pour la langue, 
2) plaisir éprouvé pour le cours, 
3) autoévaluation de la compétence langagière, 
4) collaboration, 
5) responsabilité, 
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6) confiance en soi, 
7) créativité. 
Pour élaborer ce questionnaire nous avons collaboré avec un spécialiste de la re-
cherche en sciences de l’éducation. Le questionnaire a été donné à remplir par les élèves des 
deux groupes (expérimental et témoin) de façon anonyme et en langue maternelle, après la fin 
de l’intervention.  
 
6.3.4.  Entretien centré avec les enseignantes impliquées dans 
la recherche  
A la fin de l’intervention de la 2ème année, après avoir discuté avec chacune des en-
seignantes qui ont participé à la recherche, sur l’expérience de l’année précédente, la coordi-
natrice a eu un entretien centré « focused interview », avec chacune des participantes sé-
parément (doc. 18). Les thèmes de l’entretien ont été établis par l’enquêteur, sur deux axes 
(Apprenant - Enseignant), à la suite de la discussion qu’elle avait avec les enseignantes après 
l’expérience de la 1ère année. 
Pour l’axe de l’apprenant, nous avons recherché l’intérêt des élèves pour le cours de 
FLE, ainsi que le développement possible de la collaboration, de la responsabilité, de la créa-
tivité pendant l’application du projet. De plus, nous avons voulu avoir les estimations person-
nelles des enseignantes sur l’amélioration de la compétence générale, à l’oral et à l’écrit, des 
apprenants. Enfin, nous avons demandé aux enseignants de nous décrire des réactions et des 
attitudes des élèves de niveau différent (« bons », « moyens », « faibles ») ainsi que des chan-
gements possibles dans leurs comportements durant l’application du projet. 
Pour l’axe de l’enseignant, nous avons recherché les raisons qui ont amené les profes-
seurs à participer à la recherche, les points sur lesquels ces derniers ont modifié leur ensei-
gnement, les obstacles rencontrés dans le système scolaire grec durant l’intervention, les sen-
timents qu’ils ont ressentis durant l’intervention ; enfin nous avons voulu savoir s’ils avaient 
envie de faire des projets dans l’avenir. 
L’entretien a eu lieu à l’école de chaque enseignante. Toutes les enseignantes ont vo-
lontiers accepté d’être enregistrées. Les questions posées à chaque enseignante n’ont pas été, 
toutes, exactement les mêmes. Parfois l’enquêteur, au cours de la conversation a été obligé 
d’ajouter des questions ou de changer l’ordre des questions déjà préparées. Ces modifications 
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ont eu lieu pour garder à l’entretien la souplesse d’une conversation et un niveau de précision 
similaire entre elles. Après l’écoute des enregistrements des quatre entretiens (d’une durée de 
30 minutes, environ, pour chacun), nous avons fait une analyse des contenus. 
Les pages qui précèdent ont fait état d’observations sur le matériel utilisé pour la 
réalisation de la recherche : des tests pour vérifier la compétence générale (écrite et orale) des 
apprenants, des questionnaires pour vérifier l’intérêt pour le cours de FLE, des questionnaires 
pour vérifier les savoir-être développés par les apprenants, un entretien des enseignantes ex-
périmentatrices, qui constituerait une source de renseignements complémentaires relative-
ment à la pratique de la pédagogie de projet en classe de FLE. Ayant été la plus vigilante 
possible, nous espérons avoir pu échapper aux difficultés qu’une telle entreprise implique et 
maintenir un équilibre parmi de nombreuses contraintes. 
 
6.4. Échantillon 
Dans le but de décrire notre échantillon, nous allons d’abord expliquer selon quels 
critères nous avons effectué son choix, puis nous allons présenter ses caractéristiques, en 
examinant les paramètres qui pourraient influencer nos résultats de recherche, c’est-à-dire en 
contrôlant les variables. 
6.4.1.  Choix de l’échantillon 
Il n’était pas possible d’obliger une équipe quelconque de professeurs de l’enseigne-
ment public de participer à l’étude, avec tout ce que cela peut impliquer : allocation de temps 
pour la formation et la préparation, travail supplémentaire... 
Nous avons utilisé « l’échantillonnage de convenance » (cf. COHEN / MANION, 
1997, p. 130). Le choix, donc, des professeurs a reposé sur le volontariat. Après la 
présentation de la méthode lors d’un stage à l’Institut Français et lors d’une intervention à un 
congrès de professeurs de français, la présente étude fut annoncée et une invitation à y 
participer fut lancée aux professeurs de l’enseignement public. Se sont ainsi portées 
volontaires pour participer à l’étude, 7 enseignantes. Les raisons principales qui les ont 
conduites à cette décision furent surtout leur désir de sortir de la manière habituelle 
d’enseigner dont elles ne retiraient pas particulièrement de satisfaction. Leur constatation 
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commune en ce qui concerne la situation actuelle était que les élèves ne s’intéressaient pas au 
cours de français et qu’ils y réalisaient de mauvaises performances. Elles voulaient ainsi 
savoir si une nouvelle manière d’enseigner (dans notre cas, le projet) leur faciliterait la tâche 
et contribuerait à l’amélioration des performances des élèves. 
Par la suite fut constituée une équipe composée des enseignantes suivantes : 
E1 : 2° Collège de Néa Ionia.  
E2 : 1° Collège de Pallini (coordinatrice).42
E3 : 9° Collège de Korydallos. 
E4 : 3° Collège de Haïdari. 
E5 : 9° Collège de Korydallos  
E6 : 2° Collège de Koropi. 
E7 : 2° Collège de Korydallos. 
E8 : 2° Collège de Zographos. 
 
Le critère de choix pour la participation à la classe expérimentale était le suivant : que 
chaque professeur enseigne à plus d’une classe de la première année du Collège, parmi les-
quelles deux devaient être équivalentes du point de vue des notes en français après contrôle 
des notes du premier trimestre (à l’aide du « t » test de student) et sans présenter de trop 
grandes différences sur le nombre, sur la répartition des sexes, sur la nationalité et sur la 
formation parascolaire en français. 
Les enseignantes E6, E7 et E8 ont été exclues de l’étude pour les raisons suivantes : 
• Malgré leurs désirs de le faire, les professeurs E7 et E8 ne purent appliquer le projet en 
raison d’une grève avec occupation de longue durée des locaux de leurs écoles. 
• L’enseignante E6, ayant fait participer toutes les classes de la première année de son 
école à la parution d’un journal en langue française, ne pouvait pas avoir de classe-
témoin objective (le journal étant lui-même une forme de projet), ni même disposer 
du temps nécessaire à la distribution de questionnaires à ses élèves. 
L’enseignante E5 a suivi toute la procédure de la formation et de la recherche. Mais 
sur la base du critère de choix ci-dessus, elle n’a pas pu avoir de groupe témoin, et ainsi n’a 
pas pu participer à la phase expérimentale de l’étude pendant la première année. Cependant 
elle a accompli normalement le projet dans sa classe et ses élèves ont rempli le questionnaire 
                                                 
42 Pendant la 2ème année, E2 a été remplacée par E5. 
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ouvert (savoir-être). Nous avons tenu compte des résultats de ce questionnaire dans la 
recherche de la première année. Pendant la deuxième année, elle y a pris part normalement 
(remplissant les conditions) en remplaçant E2, la coordinatrice qui, au cours de la 2ème année, 
n’a pas eu de rôle actif dans l’étude en raison d’un congé de formation. 
Le retrait de la coordinatrice de l’étude active avait pour but une meilleure validité des 
résultats. De plus, cela lui permettait de pouvoir visiter les écoles qui participaient à l’étude, 
de suivre les enseignements des professeurs et d’être en étroit contact avec elles. 
Au total, les enseignantes qui prirent part à l’étude la 1ère année étaient les suivantes : 
E1  : 2° Collège de Néa Ionia. 
E2 : 1° Collège de Pallini (coordinatrice). 
E3  : 9° Collège de Korydallos. 
E4  : 3° Collège de Haïdari. 
E5  : 9° Collège de Korydallos (pour le questionnaire ouvert sur les savoir-être de 
l’équipe projet). 
Les enseignantes qui ont pris part à la deuxième année de l’étude étaient les sui-
vantes : 
E1 : 2° Collège de Néa Ionia. 
E3 : 9° Collège de Korydallos. 
E4 : 3° Collège de Haïdari. 
E5 : 9° Collège de Korydallos. 
 
Vu le nombre limité d’enseignants, il n’a pas été facile d’avoir deux enseignants, un 
pour le groupe témoin et un autre pour le groupe expérimental, avec des caractéristiques simi-
laires. Ainsi, dans le but de neutraliser la variable « enseignant », qui joue un rôle prépondé-
rant dans le processus d’enseignement/apprentissage, nous avons choisi de garder le même 
enseignant dans les deux groupes, malgré le risque d’influencer les résultats. 
 
Dans le tableau suivant, nous pouvons observer la participation des enseignantes et de 
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G r o u p e  e x p é r i m e n t a l  
Enseignante 1 Enseignante 2 Enseignante 3 Enseignante 4 Enseignante 5
Groupe 1 Croupe 2 Groupe 3 Groupe 4 Groupe 5 
G r o u p e  t é m o i n  






Groupe 6 Groupe 7 Groupe 8 Groupe 9  
G r o u p e  e x p é r i m e n t a l  
Enseignante 1 Enseignante 2 Enseignante 3 Enseignante 4 Enseignante 5
Groupe 1  Groupe 3 Groupe 4 Groupe 5 
G r o u p e  t é m o i n  






Groupe 6  Groupe 8 Groupe 9 Groupe 10 
Tableau 5 : Les enseignantes et leurs groupes-classes pendant les deux années d’expérimen-
tation 
 
En ce qui concerne l’échantillon des élèves, malgré le fait qu’ils provenaient de 
l’échantillonnage « volontaire » des professeurs, nous considérons qu’ils représentent l’élève 
moyen des centres urbains de l’agglomération d’Athènes. L’on sait que la deuxième périphé-
rie d’Athènes (Haïdari, Néa Ionia), la deuxième périphérie du Pirée (Korydallos) et la région 
élargie d’Athènes (Pallini) sont des zones urbaines moyennes sans grands écarts socio-écono-
miques  et qui constituent un échantillon représentatif de la plus grande part de la population 
de l’agglomération. 
L’échantillon des élèves (N=196) a été jugé satisfaisant, d’après l’analyse statistique 
Power analysis - Altman’s nomogram. 
6.4.2.  Caractéristiques de l’échantillon 
Nous avons considéré que les paramètres qui pourraient influencer éventuellement la 
performance finale des élèves étaient : 
• Le sexe, sachant que les filles, étant plus « scolaires » et respectueuses des « normes », 
s’excluent moins de l’enseignement et en acceptent mieux les contraintes. Elles s’a-
daptent plus facilement à tout ce qui est « officiel », donc à la pédagogie de projet 
sans problèmes. D’autre part, il y a des études qui soutiennent, que pendant l’adole-
scence, les performances des filles sont meilleures que celles des garçons : » Les dif-
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férences dans les résultats obtenus en L2 [...] sont nettement en faveur des filles dans 
l’enseignement secondaire... » (BOGAARDS, 1988, p. 82). 
• La nationalité, qui pourrait influencer soit positivement soit négativement selon le cas. 
L’élève étranger moyen qui est familier avec la langue grecque et ayant réellement 
déjà acquis deux codes, peut peut-être plus facilement avoir accès à un troisième. Un 
tel élève, cependant, qui aurait des problèmes de langue et d’intégration dans l’école 
grecque, sera confronté à plus de difficultés à apprendre en même temps une autre 
langue étrangère. 
Pour des raisons évidentes, nous avons aussi examiné : 
• les redoublants, 
• les élèves qui apprennent le français non seulement à l’école, mais aussi à l’IFA, dans 
un Frondistirion ou en cours privé, 
• les élèves chez qui quelqu’un « parle » français, 
• les élèves qui sont aidés chez eux par quelqu’un pour le français, 
• les élèves qui ont déjà visité un pays francophone (motivés), 
• la capacité cognitive des élèves et s’ils avaient quelque facilité dans l’apprentissage des 
langues étrangères (possibilité de conquête de la langue étrangère) ne furent pas fa-
ciles à estimer, mais a été contrôlée la note générale de l’ensemble des élèves au 
premier trimestre afin d’estimer, d’une manière plus globale, leur aptitude scolaire. 
 
Les paramètres ci-dessus, tant pour le groupe témoin que pour le groupe expérimental, 
sont présentés dans le tableau 6. 
 
Pour chaque paramètre a été effectuée une analyse statistique afin de déceler d’éven-
tuelles différences statistiques significatives entre les deux groupes. En fonction de la nature 
des données, quantitatives ou qualitatives, et du nombre des mesures, il a été utilisé le test 

















Garçons / Filles 49/36 42/54    p = 0.08 NS x2
Nationalité : grecque /étrangère 82/3 89/7    p = 0.4 NS Fisher exact test 
Elèves : non redoublants/redoublants 78/7 91/5    p = 0.6 NS x2
Elèves qui apprennent le français : seule-
ment à l`école / pas seulement à l`école 69/16 70/25    p = 0.3 NS x
2
Elèves dont chez eux quelqu’un : parle fran-
çais / ne parle pas français 32/53 23/63    p = 0.1 NS x
2
Elèves aidés en français par quelqu’un chez 
eux / non aidés 23/62 20/76    p = 0.4 NS x
2
Elèves : ayant visité un pays francophone / 
n`ayant pas visité un pays francophone 2/83 6/90    p = 0.3 NS Fisher exact test 
MOYENNE  DU 1ER TRIMESTRE  14.7 14.9    p = 0.7 NS t-test 
Tableau 6 : Contrôle initial des variables des deux groupes (témoin + expérimental)  
 
Comme il l’a été constaté, il n’y a pas eu statistiquement de différences significatives 
pour aucun des paramètres mesurés. En conséquence, nous avons considéré que l’échantillon 
des élèves était équivalent pour les deux groupes en ce qui concerne chaque paramètre qui 
aurait pu influencer, à notre avis, la performance et l’attitude des élèves vis-à-vis des cours de 
FLE. Dans le tableau qui suit, nous regroupons les caractéristiques de l’échantillon 
(enseignantes / apprenants). 
 
ENSEIGNANTES APPRENANTS 
• De convenance 
• Volontariat 




Choix des classes par randomisation 





Sans différences significatives  
8 classes  
Tableau 7 : Regroupement des caractéristiques de l’échantillon 
 
Dans la présente étude, c’est l’échantillon des apprenants qui nous a surtout intéressée 
et sur lequel nous avons fait porter nos analyses. 
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6.5.  Organisation de la recherche 
Nous allons décrire maintenant la manière dont nous avons organisé cette expérience, 
c’est-à-dire le temps et la façon de procéder. Ainsi, nous justifierons, d’abord, sa durée exacte 
étendue sur deux années scolaires, une année de sensibilisation et une année de pure expéri-
mentation ; ensuite, nous présenterons de façon détaillée le déroulement de l’expérimenta-
tion, pour chaque année séparément.  
6.5.1.  Durée de la recherche 
La durée de la recherche fut de deux ans. La première année, l’application a duré du 
10 janvier 1999 au 30 avril de la même année, moins 15 jours pour les vacances de Pâques ; 
la deuxième année, du 1er décembre 1999 au 30 mai 2000, moins 30 jours de vacances pour 
Noël et Pâques. 
La première année fut considérée comme année de sensibilisation, la deuxième pure-
ment de recherche.43 Les raisons qui nous ont conduite à ce choix furent les suivantes : 
1) La première année, les enseignantes ont été informées sur la base théorique de la 
nouvelle méthode, mais elles ont aussi appliqué elles-mêmes le projet dans leurs classes. De 
la sorte, elles se sont assuré une conception plus globale de la méthode et cette expérience 
leur a permis de se sentir davantage en sécurité et en mesure de mieux fonctionner, et de ma-
nière plus indépendante, pour une nouvelle application lors de la 2ème année. 
2) La première année, il a fallu un temps assez long pour que les élèves s’adaptent à la 
nouvelle manière de travailler (travail en groupe, évaluation formative...), de façon à ce qu’ils 
soient informés de la procédure d’application de la méthode. De la sorte, le temps réel 
d’enseignement de la matière prévue ne pouvait pas être estimé de manière précise dans le 
groupe « avec projet », où il y a eu une diminution du temps d’enseignement réel pour les 
besoins ci-dessus. La différence éventuelle de temps d’enseignement réel entre les deux 
classes était de nature à influencer les résultats en faveur du groupe témoin. Ces problèmes 
seront amoindris au cours de la 2ème année. 
3) La première année, la participation active de la coordinatrice à l’étude aurait pu 
influencer ses résultats – observer bias (cf. PETRIE / SABIN, 2000, p. 31). 
                                                 
43 Le matériel de recherche utilisé (tests, questionnaires) n’a pas été le même pour les deux années. 
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Pour les deux années l’intervention a commencé après la fin du 1er trimestre et pas 
plus tôt pour les raisons suivantes : 
• que les élèves soient mieux adaptés à la nouvelle année scolaire, 
• que le niveau des élèves en français puisse être estimé, 
• qu’il se soit établi une plus grande familiarité entre les élèves et les professeurs, surtout 
la première année. 
 
6.5.2.  Déroulement de l’expérimentation 
1ère année 1998 - 1999 :  
 
Durée de l’intervention : 10 janvier - 30 avril. 
Au milieu d’octobre 1998 a été constituée l’équipe de recherche. En novembre et 
décembre 1998 ont été organisées, par la coordinatrice, dix rencontres qui ont compris : 
 
• l’information des membres sur ce qui concerne la méthodologie de la recherche que 
nous allions suivre ainsi que la description de la méthode expérimentale (2 heures) ; 
• la description de l’état de l’enseignement du français au Collège grec (programme 
analytique, circulaires, livres, réactions des élèves...) et présentation de l’expérience 
précédente des professeurs : manière d’enseigner, expérimentations, utilisation de 
matériel pédagogique… (2 heures) ; 
• la formation des membres sur la « pédagogie de projet » (8 heures) : 
a) définition des concepts de base, 
b) méthodologie de réalisation d’un projet, 
c) principes de la pédagogie interactive de groupe, 
d) évaluation formative, 
e) rôle du professeur ; 
• la planification du projet pédagogique, p.p. 1, de la 1ère année (3 heures) ; 
• la planification des cours dans le groupe témoin (1 heure) ; 
•  la production de matériel d’évaluation des performances des élèves (évaluation 
AVANT) juste avant le début de l’application (3 heures). 
L’application a commencé un peu après le début du 2ème trimestre, le 10 janvier 1999. 
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Avant l’application, le doc. 26 pour la collecte des données des sujets a été remis aux 
deux groupes, expérimental et témoin. 
Les tests suivants (évaluation AVANT) ont été aussi proposés aux deux groupes :  
• Devoir de langue (doc. 1). Durée : 1 séance (40´). L’explication des consignes a été 
effectuée. 
• Test de compréhension orale (doc. 2). Durée : 1 séance (35´). Le texte a été écouté 2 
fois.  
• Test de compréhension écrite (doc. 3). Durée : 1 séance (40´). Les consignes ont été 
expliquées. 
L’expression orale des élèves a été évaluée sur la base du barème (doc. 13). 
Pendant l’application du projet (projet pédagogique 1) il y a eu 4 réunions de l’équipe 
des professeurs avec pour but : 
• l’échange d’expériences et de points de vue sur l’application du projet (3 heures), 
• la production de matériel pour l’évaluation des performances des élèves (évaluation 
APRÈS) à la fin de l’application. (3 heures). 
 
Après l’intervention, au milieu du 3ème trimestre, le 30 avril 1999, ont été proposés les 
tests suivants (évaluation APRÈS) aux deux groupes : 
• Devoir de langue (doc. 4). Durée : 1 séance (40´). L’explication des consignes a été 
effectuée. 
• Test de compréhension orale (doc. 5). Durée : 1 séance (35´). Le texte a été écouté 2 
fois. 
•  Test de compréhension écrite (doc. 6). Durée : 1 séance (40´). Les consignes ont été 
expliquées. 
L’expression orale des élèves a été évaluée sur la base du barème (doc. 13). 
Un questionnaire a été rempli par les deux groupes afin de contrôler « l’intérêt des 
élèves pour le cours » avant et après l’intervention (doc. 14). 
Il a été rempli par le groupe expérimental un questionnaire ouvert relatif aux « savoir-
être » qu’expriment les sujets pendant la période d’application du projet (doc. 15). 
Après la collecte des résultats a eu lieu une rencontre de la coordinatrice avec chaque 
membre de l’équipe séparément de façon à ce qu’il y ait un dialogue sans qu’influencent les 
opinions des autres membres. Une rencontre de tous les membres avec la coordinatrice s’en 
est suivie, ce qui a permis une récapitulation de toute l’expérience commune. Il a été de-
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mandé aux professeurs de s’assurer autant que possible de pouvoir enseigner dans les mêmes 
classes l’année scolaire suivante, de façon à ce que l’échantillon des élèves reste le même. 
 
2ème année 1999 - 2000 :  
 
Durée de l’intervention : 1er décembre - 30 mai. 
Les enseignantes E1, E3 et E4 ont pu garder les mêmes classes, avec de petits change-
ments dans leur composition. E5 a eu la même classe du projet que l’année précédente et a eu 
aussi, cette année, un groupe témoin. 
Dans le courant des mois d’octobre, novembre et décembre 1999, six rencontres de 
l’équipe des professeurs ont été réalisées, lesquelles ont permis : 
• la récapitulation de l’expérience précédente (1 heure), 
• l’information des membres sur la suite de la recherche et la méthodologie à suivre (1 
heure), 
• la planification de la deuxième année du projet pédagogique 2 (3 heures), 
• la planification des cours du groupe témoin (1 heure), 
• la production de matériel d’évaluation des performances des élèves (évaluation 
AVANT) juste avant le début de l’application (3 heures). 
 
L’application a commencé peu avant le début du 2ème trimestre, le 1er décembre 2000. 
Dans les classes d’E5 a été remis le doc. 26 pour la collecte de données au sujet des 
deux groupes, expérimental et témoin. 
Les tests suivants (évaluation AVANT) ont été proposés aux deux groupes : 
• Devoir de langue (doc. 7). Durée : 1 séance (40´). L’explication des consignes a été 
effectuée. 
• Test de compréhension orale (doc. 8). Durée : 1 séance (35´). Le texte a été écouté 2 
fois. 
• Test de compréhension écrite (doc. 9). Durée : 1 séance (40´). Les consignes ont été 
expliquées. 
L’expression orale des élèves a été évaluée sur la base du barème (doc. 13). 
 
Après la fin du 2ème trimestre, a été rempli par les deux groupes un questionnaire 
fermé (doc. 16) pour contrôler « l’intérêt des élèves pour le cours ». 
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Durant l’application du projet pédagogique 2, il y a eu une rencontre de 2 heures de la 
coordinatrice avec chacune des professeurs séparément, et par la suite trois rencontres de 
l’équipe des professeurs avec pour but : 
• l’échange d’expériences et de points de vue sur l’application du projet (3 heures), 
• la production de matériel pour l’évaluation des compétences des élèves (évaluation 
APRÈS) à la fin de l’application (3 heures). 
Pendant la durée de l’application la coordinatrice a suivi et a enregistré par vidéo des 
séances d’enseignement des professeurs. 
 
Après la fin de l’intervention, à la fin du 3ème trimestre, fin mai 1999, ont été proposés 
les tests suivants (évaluation APRÈS) aux deux groupes : 
• Devoir de langue (doc. 10). Durée : 1 séance (40´). L’explication des consignes a été 
effectuée. 
• Test de compréhension orale (doc. 11). Durée : 1 séance (35´). Le texte a été écouté 2 
fois. 
• Test de compréhension écrite (doc. 12). Durée : 1 séance (40´). Les consignes ont été 
expliquées. 
 L’expression orale des élèves a été évaluée sur la base du barème (doc. 13). 
 A été rempli par les deux groupes un questionnaire fermé (doc. 16) pour contrôler 
« l’intérêt des élèves pour le cours ». 
 A été rempli par les deux groupes un questionnaire fermé (doc. 17) provenant d’une 
analyse qualitative du questionnaire ouvert (doc. 15) en rapport avec les « savoir-être » que 
manifestent les sujets pendant la durée de l’application du projet. 
  Immédiatement après l’application et avant l’analyse des résultats, de façon à éviter 
toute influence, soit par les résultats des élèves, soit par leurs points de vue, la coordinatrice a 
rencontré chacune des enseignantes séparément et a enregistré un entretien centré (focused 
interview) (doc. 18). 
 
 
Dans le tableau suivant, nous pouvons voir les matériaux utilisés dans les deux grou-
pes (témoin et expérimental) aux différents moments des deux années de l’expérimentation. 
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 É l è v e s  Enseignantes 
Tableau 8 : Les matériaux utilisés dans les deux groupes, aux différents moments des deux 
années d’expérimentation 
 
Notre recherche s’est découlée en deux années scolaires, une année de sensibilisation 
et une année de pure expérimentation. Dans les pages qui précèdent nous expliquons 
pourquoi nous avons voulu considérer la 1ère année comme année de sensibilisation et la 2ème 
année comme expérimentale, et nous présentons, pas à pas, le déroulement de l’expérience 
effectuée sur les deux années. 
6.6.  Réflexions méthodologiques 
Avant de décrire l’enseignement dans les classes et surtout avant de présenter et d’in-
terpréter les résultats de la recherche, il nous paraît indispensable d’évoquer son champ et ses 
limites. 
Van Der Maren se référant à la méthode expérimentale pratiquée dans le domaine de 
l’éducation, présente les problèmes qui peuvent découler de sa mise en œuvre et plus 
spécialement de la réalisation du plan expérimental d’évaluation que nous avons utilisé, 
expérimentation avec groupe expérimental et groupe témoin :  
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• assurer la comparabilité des groupes, leur constitution au hasard, le même niveau 
d’expérience, de compétences et de motivation des enseignants, le contrôle des va-
riables qui interviennent dans le processus de l’enseignement ;  
• s’assurer que l’expérimentation ne sera pas contaminée par les attentes mises dans le 
nouveau matériel, la nouvelle méthode, par son aspect de nouveauté ou par la crainte 
que l’évaluation du matériel ne serve en même temps à juger le personnel ; 
•  s’assurer que les sujets et les conditions de l’expérience sont représentatifs et que l’on 
puisse étendre les conclusions à d’autres contextes (VAN DER MAREN, 1996, pp. 
160-162). 
 À partir de cette reflexion et compte tenu des conditions dans lesquelles a pu se dé-
rouler la recherche, il est important d’en dégager les limites.  
 
Des limites liées à la démarche méthodologique :  
Puisqu’aucune recherche de ce type n’existe dans le domaine de la pédagogie de pro-
jet en FLE, nous voulons examiner tous les paramètres possibles et voir les effets de cette 
méthode pédagogique de manière globale. Nous adorderons aussi bien le champ cognitif que 
socio-affectif, ce qui nous amène à une élaboration de matériel pédagogique multiple : des 
tests de compétences, des questionnaires sur des représentations et opinions des apprenants, 
un entretien sur des représentations et opinions des enseignantes. Par ailleurs, parmi les pro-
blèmes liés à l’entretien centré des enseignantes, nous retenons quelques points : tout entre-
tien centré risque de freiner la spontanéité et d’induire les réponses ; un autre risque vient du 
fait que chercheur et intervieweur sont le même individu. Cela influence l’entretien et accen-
tue la subjectivité, provoquant le risque de chercher à prouver (à faire dire) ce que le cher-
cheur veut entendre (effet PYGMALION). Pour garantir une plus grande validité nous procé-
dons à une triangulation des méthodes d’analyse. 
 
Des limites liées au groupe des quatre enseignantes : 
Par opposition aux élèves qui ont pu constituer un échantillon représentatif, les ensei-
gnantes impliquées dans notre recherche étaient motivées et elles cherchaient à se former. 
Pour les recruter, nous nous sommes adressée à des collègues durant un stage de formation à 
l’Institut Français (juin 1997) et pendant un congrès des professeurs de français (octobre 
1998). Quelques-uns parmi eux ont accepté de participer à cette recherche. Cela réduit la por-
tée de notre étude, dont les résultats sont principalement établis en fonction d’enseignants qui 
veulent introduire une démarche innovatrice dans le système scolaire grec.  
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De plus, même si nous avons pu en avoir la possibilité de garder le même professeur 
dans les deux groupes, expérimental et témoin, cela comporte des inconvénients. En effet, 
l’élément humain intervenait et pouvait entraîner des variations dans les résultats des groupes 
dues, non pas aux méthodes d’enseignement mais aux différences de comportement de ce 
seul enseignant d’un groupe à l’autre (phénomène HENRY). Cependant, pendant les réunions 
le chercheur discutait avec les enseignantes de l’importance de l’attitude objective qu’elles 
devraient avoir, en pratiquant et en évaluant les deux types d’enseignement différents. 
Une autre problématique est celle de la formation des enseignantes impliquées. Leurs 
connaissances limitées en psychopédagogie n’ont pas pu donner à notre démarche toute la ri-
gueur nécessaire à son déroulement. Après nous être heurtée aux habitudes didactiques et pé-
dagogiques héritées d’un système traditionnel, nous avons été dans l’obligation de les former 
à la méthodologie de réalisation de projet. La coordinatrice-chercheur a été celle qui a fourni 
la base théorique de la méthode. Il pourrait s’avérer qu’elle eût exercé une influence sur les 
résultats en suscitant chez les enseignantes la motivation et la confiance en la pédagogie de 
projet. Cet état de fait aura probablement une incidence sur les résultats et leur interprétation 
devra en tenir compte.  
Nous sommes restée consciente de ces limites. Cependant certains éléments viennent 
pondérer celles-ci. 
 Nous nous référerons d’abord à la motivation des enseignantes engagées dans la re-
cherche de façon continue. Les quatre membres du groupe action-recherche qui ont accepté 
de participer volontairement, n’ont pas abandonné jusqu’à la fin de l’expérimentation. Un a-
bandon aurait pu trouver des explications dans la perturbation des habitudes pédagogiques et 
didactiques de chacune, dans l’incertitude qui plane à propos des pratiques innovantes dans le 
système scolaire grec, dans la longueur (2 années) et la fatigue due à l’expérience. Les ensei-
gnantes ont participé assidûment aux réunions et se sont efforcées de pratiquer au mieux la 
pédagogie de projet. Elles ont également tenté d’équilibrer l’enseignement dans les deux 
groupes, d’affronter les réactions des élèves du groupe témoin, auxquels elles ont promis un 
projet en 3ème année, enfin de se comporter et d’évaluer de la façon la plus objective possible. 
De plus, cas inhabituel, trois enseignantes ont accepté d’être filmées pour les besoins de la 
recherche et toutes ont accepté d’être enregistrées (chacune séparément) au moment de 
l’entretien. Toutes ont demandé à avoir communication des résultats de la recherche. 
Par ailleurs, nous avons accordé la plus grande attention au contrôle des variables. 
D’abord, pour contrôler les influences dues au professeur, qui, à notre avis sont les plus im-
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portantes, nous avons réussi à garder le même professeur dans les deux groupes et de plus 
l’environnement scolaire est resté le même. Cela n’a pas été facile car cela impliquait, d’une 
part, un grand nombre d’élèves (plusieurs classes du même niveau, parmi lesquelles on ferait 
un choix, pour garder enfin celles qui pourraient être comparables). D’autre part, il a fallu ob-
tenir l’accord du directeur et des collègues au moment de la distribution des classes. Nous a-
vons contrôlé d’autres variables (niveau de langue, sexe, nationalité…) afin de nous assurer 
du même profil pour les deux groupes, expérimental et témoin (voir chap. 6.4.2.). Il est à si-
gnaler que 4 des 7 collègues ont pu remplir les conditions demandées (voir chap. 6.4.1.). 
Nous avons eu un échantillon d’élèves, non seulement représentatif (élèves moyens des 
centres urbains de l’agglomération d’Athènes), mais aussi suffisant pour obtenir des résultats 
significatifs. 
Un dernier point fort de la recherche a été le fait d’avoir une double approche d’obser-
vation : expérimentale mais aussi descriptive. De cette façon, les résultats quantitatifs de la 
recherche sont renforcés par les résultats qualitatifs de l’entretien centré des enseignantes. 
Ainsi, des données qualitatives corroborent ou infirment des données quantitatives, cela favo-
rise l’interprétation des résultats.   
Après avoir formulé nos hypothèses, nous avons décrit notre méthode de recherche, 
double, afin de viser une plus grande objectivité des résultats : expérimentale (quantitative), 
mais aussi descriptive (qualitative). Ensuite, nous avons décrit le matériel qui a servi à la réa-
lisation de l’expérience (tests de performance, questionnaires, entretien). Puis, après avoir 
présenté les caractéristiques de notre échantillon, ainsi que les critères de son choix, nous 
avons expliqué l’organisation de notre recherche : sa durée et son déroulement. Enfin, notre 
réflexion sur le champ de la recherche nous a permis de faire une autoévaluation en discutant 
de ses limites ; celle-ci permettrait aux nouveaux chercheurs de trouver d’autres directions de 
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7.  Enseignement dans les classes 
Dans ce chapitre nous décrirons l’enseignement dans les deux classes. Suite au cha-
pitre 4, à partir de notre modèle adopté, nous proposons, dans la classe avec projet, l’applica-
tion des projets pédagogiques : projet pédagogique 1 (1ère année) et projet pédagogique 2 
(2ème année). Dans la classe sans projet, l’enseignement se déroule de façon habituelle. Nous 
expliquerons également comment nous avons procédé pour enseigner dans un même laps de 
temps, avec deux méthodes différentes (pédagogie de projet et méthode traditionnelle) les 
mêmes objectifs prévus par le manuel (unités du programme) sur lesquels les élèves de deux 
classes (témoin et expérimentale) seraient évalués. D’après la circulaire du Ministère de l’É-
ducation intitulée « Enseignement des langues étrangères au collège » (voir chap.1.3.4.), dans 
tous les niveaux, pour l’enseignement de chaque unité de la méthode ALLÔ FRANCE 1, il est 
conseillé de compter 10 séances (de 40 ou 45 minutes), environ, selon les besoins des élèves 
de chaque niveau ; pourtant, dans les classes des écoles publiques, surtout celles des régions 
modestes, il faut en compter beaucoup plus. D’habitude, les 10 séances par unité sont suf-
fisantes pour les classes des écoles privées. Cela s’explique facilement : l’enseignement privé 
en Grèce se trouve dans un état supérieur à l’enseignement public (voir chap.1.1.). Nous a-
vons donc prévu le même nombre de séances dans les deux groupes, pendant lesquelles nous 
avons travaillé sur les mêmes objectifs du manuel de façon différente et nous avons effectué 
nos évaluations.  
7.1.  Classe témoin 
Dans la classe témoin les professeurs ont travaillé de façon habituelle à partir d’ALLÔ 
FRANCE 1 . En respectant le livre du maître, elles ont enseigné les unités prévues par le ma-
nuel, dans la période prévue. Elles ont utilisé la cassette et ont fait un choix d`exercices dans 
le cahier d`exercices. En parallèle, elles se sont servies d’autres matériels (documents authen-
tiques, exercices supplémentaires, jeux…) qu’elles ont choisis ou fabriqués elles-mêmes.  
Nous rappelons que vous avons voulu enseigner dans la « classe témoin » les mêmes 
objectifs cognitifs que dans la « classe expérimentale », dans les mêmes délais, mais de façon 
habituelle. Cela n’a pas été très facile puisque, pour un travail sur projet, il faut souvent com-
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pter plus de temps pour travailler aussi sur des objectifs de transfert et d’expression. Voilà 
pourquoi, pour que nous puissions nous accorder avec la « classe expérimentale », nous 
avons prévu un peu plus de séances pour chaque unité que d’habitude.  
Les professeurs se sont mis d’accord, dans la mesure où les besoins de chaque classe 
le permettaient, sur le matériel à utiliser : exercices pris dans le cahier d`exercices, exercices 
complémentaires, autres supports… Les séances se sont déroulées selon l’approche didac-
tique proposée dans le livre du maître, qui n’a aucun rapport avec la pédagogie de projet. 
 
 
1ère année : 
 
Pour la période du 2ème et une partie du 3ème trimestre (du 10 janvier au 30 avril) nous 
avons programmé un travail de 37 séances, comme pour la « classe expérimentale », durant 
lesquelles nous avons prévu de faire une révision des unités 1 et 2 ainsi que d’enseigner 
l’unité 3 d’ALLÔ FRANCE 1. Nous avons prévu 16 séances pour l’enseignement de l’unité 3. 
Pour la révision des unités 1 et 2 nous avons prévu 9 séances. Enfin, 12 séances ont été réser-
vées à l’évaluation et aux besoins de la recherche. La programmation, donc, fut la suivante :  
• 1 séance : analyse de la situation, réalisée aussi dans la « classe expérimentale ». 
• 3 séances : évaluation (devoir de langue, test de compréhension écrite, test de compré-
hension orale). 
• 1 séance : correction des tests. 
• 9 séances : révision des unités 1 et 2. 
• 16 séances : unité 3. 
• 2 séances : évaluation intermédiaire (l’une entre la 2ème et la 3 ème unité et l’autre au 
milieu de la 3 ème ). 
• 1 séance : questionnaire sur l’intérêt.  
• 3 séances : devoir de langue, test de compréhension écrite, test de compréhension 
orale. 
• 1 séance : correction des tests (fiches d’autoévaluation, doc. 28, doc. 29 et doc. 30). 
 
 
2ème année :  
 
Pour la période des 2ème et 3ème trimestres (du 1 décembre au 30 mai – vacances de 
Noël et de Pâques exclues) nous avons programmé un travail de 60 séances, comme pour la 
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« classe projet », durant lesquelles nous avons prévu d`enseigner les unités 7, 8, 9 d’ ALLÔ 
FRANCE 1 : 16 séances pour chaque unité.  
La programmation fut la suivante : 
• 3 séances : évaluation (devoir de langue, test de compréhension écrite, test de 
compréhension orale). 
• 1 séance : correction des tests. 
• 48 séances : pour les unités 7, 8, 9. 
• 1 séance : questionnaire sur l’intérêt (1er contrôle). 
• 1 séance : test du 2 ème trimestre. 
• 1 séance : évaluation au milieu du 3 ème trimestre.  
• 1 séance : questionnaire sur l`intérêt (2 ème contrôle). 
• 1 séance : questionnaire sur les savoir-être.  
• 3 séances : évaluation (devoir de langue, test de compréhension écrite, test de 
compréhension orale). 
7.2.  Classe expérimentale : description des projets 
pédagogiques (1 et 2) 
Dans la classe expérimentale, professeurs et élèves ont réalisé le projet pédagogique 1 
en 1ère classe et le projet pédagogique 2 en 2ème classe du collège, tenant compte des objectifs 
du programme (manuel). Comme pour l’enseignement dans la classe témoin, dans la classe 
expérimentale, les objectifs de maîtrise ainsi que les unités de la méthode ALLÔ FRANCE 1 
prévus ont été les mêmes. Dans le chapitre 4, nous avons présenté les différentes étapes / 
phases de réalisation de projet ; suivant la même procédure et les mêmes principes, nous dé-
crivons la méthodologie de réalisation du pédagogique 1 et du projet pédagogique 2. 
7.2.1. Naissance du projet  
Durant cette phase, d’abord, nous avons élaboré le diagnostic de la situation, puis, 
nous avons défini nos projets et enfin, nous avons déterminé notre stratégie. 
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7.2.1.1. Élaborer le diagnostic de la situation 
Nous avons effectué notre analyse avec du matériel produit par nous-mêmes. Pour 
faire l’évaluation externe et interne, nous avons utilisé le même type de questionnaire pour 
les deux projets. 
 Le questionnaire 1 (doc. 25 : évaluation externe) nous a permis de faire l’analyse de 
notre environnement, de découvrir nos ressources et nos disponibilités en personnes et en 
moyens.  
 Les questionnaires 2 et 3 (doc. 26, doc. 27 : évaluation interne) nous ont permis de 
nous interroger sur nos apprenants, leurs intérêts, leurs besoins, leurs désirs, leur rapport à la 
langue française. 
 Les tests de diagnostics, adaptés au niveau de langue des apprenants, ont été diffé-
rents chaque année.  
 Les tests d’évaluation diagnostique (doc. 1, doc. 2, doc. 3, pour le projet pédagogique 
1 ; et doc. 7, doc. 8, doc. 9, pour projet pédagogique 2) nous ont donné des informations sur 
le niveau des compétences langagières des élèves. Ils nous ont aidées à prendre en compte 
« les faiblesses » des élèves, avant d’insérer les nouveaux objectifs du programme, à négocier 
avec eux les objectifs de chaque projet.  
 Après avoir analysé les résultats des questionnaires et des tests, nous avons eu des en-
tretiens avec les conseillers pédagogiques, les directeurs, les collègues, les parents, les appre-
nants, ce qui nous a permis de nous faire une image plus complète de la situation réelle, de 
nos possibilités, de notre environnement et de notre classe.  
 
Analyse de la situation 
Nous savons tous que la possibilité, ou non, de réaliser un projet se mesure d’abord 
avec les élèves. Mais comme le système scolaire en Grèce est très hiérarchisé, il a fallu d`a-
bord se mettre d`accord avec les conseillers pédagogiques, qui nous ont accordé leur soutien 
pour recourir à d’autres modes de travail, ensuite avec les directeurs, qui ont accepté la réali-
sation du projet à condition « que nous suivions le programme et que nous respections le ma-
nuel », enfin, avec les élèves, qui ont accepté de s’y lancer avec enthousiasme. 
En ce qui concerne l’équipement des écoles, il y avait à notre disposition, plus au 
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moins, le même matériel pédagogique (photocopieuse, magnétophone, vidéo…) que dans 
tous les collèges mais il n’y avait nulle part de documentation en français.  
La 1ère année, comme il y avait quelques réserves « au sein de l’établissement », nous 
n`avons pas voulu « trop » demander (sorties de classe, collaboration avec d’autres col-
lègues…) et chaque professeur a travaillé dans sa classe.  
La 2ème année, les conditions de travail ont été pratiquement les mêmes. Pourtant, 
après l’expérience positive de l’année précédente, professeurs et élèves étaient mieux adaptés 
à la nouvelle façon de travailler. De plus les directeurs ainsi que les collègues ont eu une atti-
tude plus favorable face au projet. Nous avons eu, donc, la possibilité d’organiser une sortie 
pour visiter la bibliothèque et le centre informatique de l’IFA (Institut Français d’Athènes). 
En outre, quelques professeurs de spécialités différentes se sont montrés disponibles pour 
nous aider à réaliser le projet. 
7.2.1.2. Définir le projet 
Pour définir nos projets, nous avons précisé leurs thèmes, leur public, leur lieu, leurs 
objectifs, leurs supports, leur durée ainsi que leurs produits finis. 
Thème / Tâche 
P r o j e t  p é d a g o g i q u e  1  
 Le thème du projet : « Les 101 Dalmatiens » (dessin animé de W. Disney). Les pro-
fesseurs ont proposé à leurs élèves ce sujet parce qu’il avait déjà été expérimenté dans une 
classe de FLE l’année précédente. Cela facilitait son application, mais en même temps, avait 
l`inconvénient de le faire entrer dans un cadre pré-établi, et non pas composé par les acteurs 
eux-mêmes. Le projet ayant déjà été testé, les enseignantes partaient avec une idée préconçue 
et cela risquait de les influencer, et, surtout d’enlever la spontanéité, avec tous les risques de 
dérives qu’elle implique. Consciente de cet inconvénient, nous avons tout de même cautionné 
ce choix car il permettait de rassurer les expérimentatrices pour cette 1ère année et pouvait 
conduire à une discussion qui enrichirait l’expérimentation de la 2ème année. De plus, les é-
lèves, très intéressés par ce thème, ont accepté de travailler dessus, bien qu’ils ne l’aient pas 
choisi eux-mêmes. Voilà pourquoi nous avons, finalement, décidé de le mettre en œuvre. 
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La tâche du projet : Il s’agit de la réalisation de dossiers sur « Les 101 Dalmatiens » à 
partir des activités proposées aux élèves à la suite  
• du visionnement du film (cassette-vidéo),  
• de la présentation des documents relatifs au sujet : livres, photos... 
Les dossiers ont eu pour objet : 
• la découverte de l’histoire, 
• la présentation de situations imaginaires avec les protagonistes de l`histoire. 
Dans chaque classe, chaque sous-groupe (5 par classe) a élaboré son propre dossier, 
de dix pages environ. A la fin de l’année des productions finales ont été exposées au collège.  
P r o j e t  p é d a g o g i q u e  2  
Le thème du projet : « La Musique ». Ce thème a été décidé librement par les élèves 
dans chaque classe, sur la base d’un mouvement d’intérêt, parmi les sujets proposés dans la 
liste du questionnaire distribué aux élèves (analyse du besoin / élève, doc. 27). Cette fois-ci, 
ce choix démocratique a respecté totalement les principes de la pédagogie de projet. 
La tâche du projet : Il s’agit de la réalisation d’une exposition ou de dossiers sur « La 
Musique » à partir des activités proposées aux élèves, après : 
• une mise en contact avec des documents authentiques (bibliothèque et centre 
informatique de l’IFA), 
• une mise en contact avec des élèves d’autres écoles en Grèce et à l’étranger (cor-
respondance), 
• une écoute de genres de musique différents (enregistrements de cassettes-audio / 
vidéo). 
L’exposition (ou les dossiers) ont pour objet de : 
•  découvrir le monde de la musique (genres de musique, groupes, chanteurs…) ;  
• de présenter des situations relatives à la musique. 
Dans chaque classe, chaque sous-groupe (5 par classe) a élaboré son propre dossier 
(de dix pages environ) ou ses tableaux d’exposition (8 panneaux). A la fin de l’année les pro-
ductions finales ont été exposées au collège.  
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Public   
P r o j e t  p é d a g o g i q u e  1  
5 classes (5 professeurs de FLE) de 4 collèges (dont deux du même collège) ont parti-
cipé à la réalisation du projet pédagogique 1. Les professeurs ont collaboré entre eux mais ils 
n`ont pas voulu impliquer les élèves dans une collaboration. Ces derniers étaient cependant au 
courant qu’il y avait d’autres élèves qui travaillaient sur le même projet, en même temps 
qu’eux. Comme c’était la 1ère année de cette expérience pour tous – élèves, professeurs, établis-
sements –, nous avons préféré nous limiter à nos classes et ne pas prévoir de sorties, pour 
nous sentir plus en sécurité, évitant des entretiens avec les autorités et les autres collègues. Le 
projet fut donc « disciplinaire », porté sur la discipline et « fermé », porté sur la classe elle-
même.  
P r o j e t  p é d a g o g i q u e  2  
4 classes, les mêmes que l’année précédente (dont deux du même collège) ont par-
ticipé au projet pédagogique 2. Cette fois, le projet n’avait pas le même caractère que le pro-
jet pédagogique 1. Il avait une dimension « interdisciplinaire » et il était « ouvert ». Il sortait 
de la classe-même, et dans son organisation (l’organisateur du projet était le professeur de 
FLE) impliquait des professeurs de spécialités différentes : 
• le professeur de mathématiques a aidé les élèves à tirer les pourcentages d’un question-
naire prévu pour le projet ; 
• le professeur de musique les a accompagnés à l IFA et les a aidés à rechercher leur do-
cumentation sur le thème retenu ; 
• le professeur de dessin les a aidés à faire leurs maquettes de tableaux d’exposition ou 
la couverture de leurs dossiers. 
Ces professeurs ont joué le rôle de « facilitateurs extérieurs » et ont contribué au déve-
loppement des savoir-faire et des savoir-être qui concernaient aussi leurs disciplines.  
Le projet a été ouvert parce qu’il ne s’est pas seulement limité à la classe elle-même:  
• Collaboration de deux classes dans la même école : au collège de Korydallos où il y a 
eu deux classes qui réalisaient le même projet, les élèves ont collaboré pour la produc-
tion finale : exposition sur « la musique » à la fin de l’année.  
 - 201 -
• Ouverture sur l’environnement de l’école : les élèves des « classes projet » ont deman-
dé à d’autres élèves de leur école de compléter un questionnaire qu’ils avaient préparé 
pour un sondage sur la musique. 
• Ouverture sur l’extérieur de l’école : les élèves ont entretenu une correspondance du-
rant le projet. Ainsi, les élèves du collège de Néa Ionia ont correspondu avec une é-
cole en Belgique, ceux du collège de Haidari avec l’école Franco-hellénique d’A-
thènes et ceux du collège de Korydallos avec ceux de Néa Ionia et de Haidari. De 




P r o j e t  p é d a g o g i q u e  1  
 Le lieu principal de travail a été la classe. Les élèves ont fréquenté aussi la salle vidéo 
pour voir le film. 
P r o j e t  p é d a g o g i q u e  2  
Le lieu principal de travail a été la classe. Les élèves ont fréquenté plusieurs fois la 
salle vidéo pour regarder des vidéo-clips sur la musique qu’ils avaient enregistrés eux-
mêmes. Un autre lieu de travail a été la bibliothèque et le centre informatique DESCARTES 
de l’IFA (Institut Français d’Athènes), où les professeurs ont organisé une séance de deux 
heures pour que les élèves puissent consulter la documentation de la bibliothèque, se mettre 
en contact avec les nouvelles technologies et se procurer des documents sur Internet.  
 
Objectifs 
Objectifs généraux  
• Développer l’apprentissage des savoirs en FLE dans un contexte familier aux appre-
nants. 
•  Développer l’apprentissage des savoir-faire et des savoir-être des apprenants par le re-
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cours à la pédagogie de projet.  
• Utiliser la langue comme moyen, instrument, « médium » d’apprentissage pour arriver 
à un but final (produit fini). 
Au projet pédagogique 2 s’est ajouté l’objectif suivant : 
• Mettre en contact les élèves avec les nouvelles technologies (cédéroms, Internet). 
 
Objectifs spécifiques opérationnels  
a) Les objectifs de maîtrise / cognitifs (savoirs)  
Les objectifs de maîtrise / cognitifs que nous avons élaborés avec nos élèves, dans les 
deux classes avec projet (1ère et 2ème année), ont été ceux du manuel, les mêmes que nous 
avons visés dans les classes sans projet) ; mais, parallèlement, dans les classes avec projet, 
nous avons mis en place d’autres objectifs qui ont surgi pour les besoins des projets. Ce-
pendant, aussi bien pour le projet pédagogique 1 que pour le projet pédagogique 2 nous avons 
évalué seulement les objectifs du manuel, les seuls reconnus valables dans le système grec ; 
cette limitation nous a permis de comparer les classes (témoins et expérimentales), puisque 
dans les classes témoins, nous n’avions étudié que les objectifs du manuel.  
 
P r o j e t  p é d a g o g i q u e  1   
Dans le tableau 9 nous présentons les objectifs adoptés dans le projet pédagogique 1 ; 
ceux qui figurent en gras sont les objectifs du manuel (unités 1, 2 et 3) communs avec les 
objectifs élaborés dans la classe témoin. Les autres sont ceux que nous avons posés en com-
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LEXICAUX COMMUNICA-TIONNELS MORPHOSYNTAXIQUES CULTURELS 
Reconnaître et apprendre 
un vocabulaire simple au-


























regarder, habiter, parler,  
être, avoir,  
aider, donner, se marier, 
visiter, voyager, aller,voler, 
voir. 






























Etre capable d’utiliser:  
 
les articles définis 
 
les articles indéfinis  
 
le masculin / féminin des adjectifs 
 
les pron. personnels sujets 
 
les pronoms toniques 
 





les prépositions : à, en, au 
 
les adverbes de lieu (devant, 
derrière, au milieu, entre, à droite, 
à gauche) 
 
les verbes simples du 1er groupe 
(présent) 
 




la forme négative (au présent) 
 
la forme interrogative (au 
présent)  
Etre capable de: 
 
 




























P r o j e t  p é d a g o g i q u e  2  
Dans le tableau 10 nous présentons les objectifs retenus dans le projet pédagogique 2 ; 
ceux qui figurent en gras sont les objectifs du manuel (unités 7, 8 et 9) communs avec les 
objectifs posés dans la classe témoin. Les autres sont ceux que nous avons ajoutés pour les 
besoins du projet. 
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LEXICAUX COMMUNICA-TIONNELS MORPHOSYNTAXIQUES CULTURELS 
Connaître et utiliser un 
vocabulaire simple autour 
des thèmes suivants : 
 
 




descriptifs / vêtements) 
 
déplacement (tourner, aller 
tout droit, traverser…) 
 
accident (renverser, blesser, 
casser…) 
 
musique (danser, chanter, 
composer, concert…) 

























demander un avis, 
son chemin 
 
exprimer son avis, 
son goût 
 
se déplacer dans 
l’espace 






pour + infinitif 
 
les adjectifs démonstratifs 
 
les pronoms interrogatifs 
 
les adverbes de quantité 
 
le masculin / féminin des adjectifs 
 
le masculin / féminin des adjectifs 
 
le masculin / féminin des adjectifs 
 




le passé composé 
 




la forme négative 
 
la forme interrogative 
 
pourquoi / parce que 
 
les phrases complétives 
 
les mots de liaison 
 
Etre capable de : 
 
reconnaître les 
















autres sur la fête 
de la musique en 
France et ailleurs 
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b) Objectifs de transfert (savoir-faire) 
 Les capacités méthodologiques et les compétences communicatives que nous avons 
essayé de développer durant les projets se présentent au tableau 11. Ce tableau – emprunté à 
Bordallo et Ginestet (1993, p. 87) –, est proposé le même plus tard par Christin (1997, p. 25) 
pour la réalisation d`un projet fermé, centré sur la discipline : « Élaboration d’un guide 
touristique de la ville x en français dans une perspective de publication restreinte ». Nous 
soulignons les termes que nous avons modifiés. 
 Pour adapter ce tableau aux besoins de nos projets, nous avons donc remplacé : 
• « brochure » par « dossier » ou « tableaux d`exposition » ; 
• « un compte rendu écrit / un dossier » par un questionnaire ouvert pour le projet 
pédagogique 1 et un questionnaire fermé pour le projet pédagogique 2, portant sur les 
savoir-être que les élèves ont développés durant les projets. 
CAPACITES METHODO-







Trouver et recueillir des informations pertinentes dans une documentation  
Ecouter une intervention orale 
Prendre des notes  








Prononcer une série de solutions pour l a  b r o c h u r e 
Retenir la mieux adaptée 
Organiser les rubriques en conséquence 
Définir et mettre en oeuvre la procédure retenue pour la réalisation 
Planifier, programmer l'exécution du programme 








Vérifier la cohérence, la qualité du produit fini par rapport au cahier des charges  
Vérifier le respect des consignes 
Evaluer le degré de pertinence, de cohérence et d`adéquation du produit par 
rapport aux critères retenus 
Modifier, proposer des aménagements 








Présenter le travail oralement 
En faire u n  c o m p t e  r e n d u  é c r i t  / constituer u n  d o s s i e r  / recueillir 
les acquis de l`expérience 
Communiquer les résultats et diffuser  l a  b r o c h u r e 
 
Tableau 11 : Capacités méthodologiques communes / savoir-faire (objectifs de transfert)  
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P r o j e t  p é d a g o g i q u e  1  
Les compétences méthodologiques, ainsi que les compétences typographiques et ico-
niques développées, pendant le projet, se présentent au tableau 12. 
 
COMPETENCES GENERALES COMPETENCES TYPOGRAPHIQUES ET ICONIQUES 
Savoir rédiger des textes de type 
différents: descriptif / informatif / 
dialogues 
 
Savoir se servir d'un dictionnaire 
 
Etre capable d'écrire lisiblement 
 
Etre capable de lire la carte du 
monde 
 
Savoir écrire une carte-postale 
Savoir reconnaître les différents types de caractères 
 
Etre capable d'apprécier le rôle de l'image par rapport au texte 
 
Etre capable de faire un dessin 
 
Etre capable de faire la couverture du dossier 
 
Etre capable de faire une maquette 
 
Savoir mettre en page 
 
Savoir mettre en forme le dossier 
Tableau 12 : Capacités méthodologiques communes / savoir-faire (objectifs de transfert) du 
projet pédagogique 1 
P r o j e t  p é d a g o g i q u e  2  
Les compétences générales, ainsi que les compétences typographiques et iconiques 
que nous avons développées pendant le projet, figurent au tableau 13. 
 
COMPETENCES GENERALES COMPETENCES TYPOGRAPHIQUES ET ICONIQUES 
savoir produire des textes de types différents : descriptif, informatif, 
explicatif, argumentatif, prédictif 
 
savoir écrire une lettre amicale 
 
savoir lire le plan d’une ville 
 
savoir faire un questionnaire simple / un tableau de pourcentages 
 
savoir utiliser le dictionnaire 
 
savoir lire le sommaire 
 
savoir enregistrer sur cassette-audio et cassette-vidéo 
 
savoir faire des photocopies 
 
savoir utiliser Internet 
Savoir reconnaître les différentes 
types de caractères d`écriture 
 
Savoir apprécier le rôle de 
l’image par rapport au texte 
 
savoir faire une affiche 
 
savoir faire une maquette 
(exposition) ou la couverture et la 
mise en page d’un dossier 
 
Tableau 13 : Capacités méthodologiques communes / savoir- faire (objectifs de transfert) du 
projet pédagogiques 2 
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c) Objectifs d’expression (savoir-être) 
De même, les deux projets ont cherché à développer, dans la mesure du possible, des 
attitudes, des comportements et des valeurs pédagogiques tels que l’intérêt pour le FLE, le 
plaisir pour le cours, la collaboration, la responsabilité, la confiance en soi, la créativité. 
Le développement des objectifs de transfert et d’expression a été une innovation pour 
les professeurs et les élèves. Le système scolaire grec s’intéresse plutôt à l’accumulation des 
savoirs et n’évalue que les objectifs cognitifs. Ce système ne donne donc pas souvent la pos-
sibilité aux professeurs de consacrer du temps pour s’occuper d’« autre chose » et ne privilé-
gie que les savoirs cognitifs des apprenants. 
Pendant la 1ère année, enseignants et apprenants ont essayé de s`adapter à la nouvelle 
méthode de travail, en faisant leur expérience. Pendant la 2ème année, tous ont pu travailler de 
manière plus efficace sur l’acquisition des objectifs de transfert et d’expression. 
 
Supports 
P r o j e t  p é d a g o g i q u e  1  
Comme il s’agissait d’un projet « fermé », nous n’avons pas eu l’occasion d’une 
« imprégnation extérieure », par exemple d’une visite à un chenil vendant des dalmatiens ou à 
un atelier de fourrures. Pour se mettre en contact avec le sujet, professeurs et élèves ont 
apporté en classe de la documentation s’y rapportant. Il s’agissait de photos, affiches, livres, 
publicités, cassettes-audio, journal scolaire, cassette-vidéo, dalmatiens en plastique… Une 
partie de cette documentation, ainsi que le manuel officiel ont servi de support pour la réalisa-
tion du projet.  
Après avoir négocié avec les élèves, les professeurs ont fait en commun le choix défi-
nitif des supports qu’ils auraient à utiliser pour la réalisation des tâches. Il fallait que ces sup-
ports intéressent les élèves, mais qu’en même temps ils permettent un travail sur les objectifs 
du programme.  
P r o j e t  p é d a g o g i q u e  2  
Plusieurs sources documentaires ont permis aux professeurs et aux élèves de recher-
cher leurs supports de travail :  
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• La visite à l’IFA a permis aux élèves de consulter une documentation très riche concer-
nant le sujet. A la bibliothèque, ils ont découvert beaucoup de revues sur la musique, 
ainsi que des albums, des livres, des encyclopédies sur l’histoire de la musique et les 
instruments musicaux. Au centre informatique DESCARTES, ils ont cherché des 
documents sur Internet et ont consulté des cédéroms. Le personnel de l’IFA ainsi que 
leurs professeurs accompagnateurs les ont aidés dans cette recherche très intéressante 
et motivante. Ils ont eu la possibilité d’imprimer des documents et d’en faire des 
photocopies.  
• Le contact que les élèves ont eu entre eux ainsi qu’avec des élèves d’autres collèges 
leur a permis de faire des échanges de documents : photos, affiches, articles…. 
• Les enregistrements des chansons sur cassettes-audio et des vidéo-clips avec des émis-
sions sur la musique ont été effectués par élèves et professeurs.  
De plus : 
• Les unités 7, 8, 9 de la Méthode ALLÔ FRANCE 1 ont été utilisées comme supports 
pour travailler sur les objectifs du projet. 
• Des documents (exercices de grammaire, exercices de compréhension écrite…) ont été 
fabriqués par les professeurs eux-mêmes pour pouvoir mieux travailler sur les 
objectifs de l’enseignement. 
Il est évident que tous ces documents n’ont pas été utilisés dans leur intégralité com-
me supports pour la réalisation du projet, mais ils ont été soigneusement triés et classés par 
les élèves. Parmi ces documents, professeurs et élèves ont choisi uniquement ceux qui étaient 
indispensables aux tâches à réaliser, selon la thématique et les objectifs fixés. 
 
Durée 
Le projet pédagogique 1 a été un projet « à moyen terme ». Il a eu lieu pendant la pé-
riode du 2ème et une partie du 3ème trimestre de l’année scolaire, (du 10 janvier au 30 avril). 
Le projet pédagogique 2 a été un projet « à long terme », puisqu’il a dépassé un tri-
mestre. Il a eu lieu la période du 2ème et du 3ème trimestre de l’année scolaire (du 1 décembre 
au 30 mai). 
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Produit fini 
P r o j e t  p é d a g o g i q u e  1  
 Dans toutes les classes, les élèves ont décidé de donner à leur production finale 
(produit fini) la forme d`un dossier (format A4). Chaque sous-groupe a élaboré son dossier 
(voir Annexe, doc. 33). A la fin de l’année, tous les dossiers ont été exposés aux autres élèves 
du collège.  
Les dossiers comportaient les rubriques suivantes : 
• L’histoire du film. 
• Les portraits des protagonistes. 
• La famille dalmatienne. 
• Dialogues imaginaires. 
• Où sont-ils ? Cherchez-les. 
• Les voyages des Dalmatiens. 
• Les cartes-postales. 
P r o j e t  p é d a g o g i q u e  2  
Les élèves de chaque école ont été libres de choisir la forme de leur produit fini (dos-
sier, exposition…). Chaque sous-groupe a élaboré son dossier ou ses panneaux d’exposition 
(voir Annexe, doc. 33). Nous avons proposé aux élèves de faire leurs productions sur des 
fiches de format A4. Parmi les quatre classes qui ont réalisé le projet, les élèves du collège de 
Korydallos (2 classes) ont collaboré pour réaliser une exposition sur la musique dans la 
grande salle de l’école, à l’occasion d’une fête qui a eu lieu à la fin de l’année scolaire. Les 
élèves du collège de Haïdari ont voulu faire une exposition, dans leur classe. Les élèves du 
collège de Néa Ionia ont décidé de faire des dossiers (albums), comme l’année précédente et 
de les exposer à l’école. 
Les dossiers (ou panneaux) comportaient les rubriques suivantes :  
• Portraits des chanteurs. 
• Genres de musique. 
• Pour aller au concert… 
• Un incident pendant le concert. 
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• La fête de la musique. 
• Une chanson. 
• Un sondage. 
• Une lettre à un ami. 
 
7.2.1.3. Déterminer la stratégie 
Pour les deux projets chaque professeur, dans sa classe, a négocié avec ses élèves la 
réalisation des tâches / productions du projet. Selon leurs intérêts, les élèves ont fait des pro-
positions. Professeur et élèves ont essayé d’imaginer ensemble des tâches, autour des thèmes 
des projets proposés qui devaient concilier : 
• les « faiblesses » qui émergeaient du diagnostic ; 
• les objectifs du programme (manuel) ; 
• les supports disponibles (documents authentiques, autre matériel) ; 
• les intérêts et les désirs des élèves.  
Ensuite, les professeurs en commun ont pris la décision du choix définitif des tâches 
du projet et ont déterminé leur contenu. 
 
Nous avons travaillé de la façon suivante : 
Pour la réalisation de chaque tâche, nous avons prévu une séquence didactique. 
Chaque séquence comportait 3 (pour le projet pédagogique 1) et 5 (pour le projet pédago-
gique 2) séances (durée de la séance : 40 ou 45 minutes), durant lesquelles nous avons tra-
vaillé sur des objectifs fixés, à l’aide de nos supports. A la fin de chaque séquence, pendant la 
dernière séance, les élèves de chaque groupe ont réalisé leur production. Il y a eu donc, autant 
de productions que de tâches programmées. Toutes ces productions ont figuré dans les dos-
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7.2.2.  Structuration du projet 
Pendant cette phase, nous avons affiné les projets, c'est-à-dire nous avons déterminé le 
contenu des tâches ; ensuite nous avons programmé / planifié les différentes tâches. 
7.2.2.1. Affiner le projet  
P r o j e t  p é d a g o g i q u e  1  
 
Voici l`inventaire des tâches à réaliser :  
 
• Ecrire l’histoire du film (produire un texte narratif). 
• Faire les portraits des acteurs (produire un texte descriptif). 
• Présenter la famille dalmatienne (produire un texte descriptif). 
• Faire parler les protagonistes (produire des dialogues imaginaires). 
• Repérer les Dalmatiens sur les photos (rédiger des phrases pour localiser). 
• Imaginer des voyages des Dalmatiens (rédiger un récit). 
• Écrire des cartes-postales (produire une carte-postale). 
• Faire un dessin ou un collage après le visionnement du film.  
• Faire la couverture et la mise en page du dossier.  
•  Mettre en forme le dossier. 
 
Les quatre premières tâches (1, 2, 3, 4) nous ont permis de travailler sur les objectifs 
de l’unité 3 (famille, descriptions...). Les trois suivantes (5, 6, 7) nous ont permis de réviser 
des objectifs des unités 1 et 2 (localisation, pays, villes, monuments...). Les tâches finales (8, 
9, 10) ont permis le développement des compétences typographiques et iconiques.  
 
Sur le tableau 14 nous pouvons observer comment les objectifs du programme (du 
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 TÂCHES LEXICAUX COMMUNICATIONNELS MORPHOSYNTAXIQUES 
1 
« Histoire »  







exprimer la relation entre 
des choses, des 
personnes 
verbes en –er 
articles définis / indéfinis 
2 
« Portraits »  
Faire les portraits des acteurs 
(texte descriptif) 
 présenter, identifier des 
personnes 




« La famille dalmatienne »  






présenter, exprimer la 






« Dialogues »  







qui est-ce ? qu'est-ce que c'est ? 
5 
« Où sont-ils ? »  
Décrire une photo 
(production de phrases) 
 
 
localiser dans l'espace prépositions de lieu 
 
6 
« Voyage »  
Imaginer un voyage des 
chiens 
(texte descriptif) 
pays / villes localiser dans l'espace prépositions à en au 
verbes en –er 
7 
« Carte-postale » 




identifier des choses 




 Tableau 14 : Tâches liées aux objectifs des unités 1, 2 et 3 du manuel ALLÔ FRANCE 1 
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P r o j e t  p é d a g o g i q u e  2  
 
Voici l’inventaire des tâches à réaliser : 
 
• Faire le portrait des chanteurs (produire un texte descriptif / informatif). 
• Présenter son genre de musique préféré (produire un texte informatif / argumentatif). 
• Demander son chemin pour aller au concert (rédiger un dialogue). 
• Raconter un incident (accident) pendant le concert (produire un texte narratif / ex-
plicatif). 
• Faire une affiche et un petit article sur « la fête de la musique » (produire un texte 
prédictif / informatif). 
• Écrire les paroles d’une chanson (s’exprimer librement). 
• Faire un sondage sur la musique (établir un questionnaire, un tableau de pourcentages, 
un article avec les résultats), (produire un texte prédictif / informatif).  
• Écrire une lettre amicale (produire un texte informatif / explicatif). 
• Élaborer les maquettes des panneaux de l’exposition ou faire la couverture et la mise 
en page du dossier. 
•  Mettre en forme les dossiers (ou l’exposition) ; prendre soin des productions : choix 
définitif des photos, des légendes, du type d’écriture, de la présentation finale. 
  
 Les tâches 1, 4 et 8 nous ont permis de travailler sur des objectifs de l’unité 8 : por-
trait, accident, lettre…  
Les tâches 2, 5 et 7 nous ont permis de travailler sur des objectifs de l’unité 9 : expri-
mer son avis, fête de la musique, interrogation… 
 Les tâches 3 et 6 nous ont permis de travailler sur des objectifs de l’unité 7 : déplace-
ment, pronoms personnels… 
   
Sur le tableau 15 nous pouvons observer comment les objectifs du programme ont pu 





 - 214 -
 TÂCHES LEXICAUX COMMUNICATIONNELS MORPHOSYNTAXIQUES 
1 Faire le portrait des chanteurs 
adj. descriptifs présenter 
décrire 
informer 









à mon avis…  
je pense que… 
je crois que…  
exprimer son avis 




pourquoi / parce que 
phrases complétives 
mots de liaison 
3 
Demander son 




se situer dans l’espace 
demander son chemin 
proposer 











mots de liaison 
5 
Faire une affiche 
et un petit article 
sur la fête de la 
musique 





pour + infinitif 
présent 
pourquoi / parce que 






7 Faire un sondage sur la musique 
la musique 
 
demander son avis 
demander des 
informations 





















Pour justifier ces deux derniers tableaux qui semblent répéter les précédents, il faudra 
signaler sur ce point la difficulté que représente, pour un enseignant grec, de reconstruire sa 
progression en s’écartant du manuel et en croisant les objectifs. De plus, des tableaux pareils 
pourraient sécuriser élèves et parents, dès le moment où le manuel n’a pas été suivi pas à pas. 
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Nous avons voulu donner un exemple d’enseignement dans les deux classes diffé-
rentes (témoin et expérimentale). Les deux tableaux qui suivent vont nous permettre de faire 
des comparaisons. 
 
Le tableau 16 est une fiche pédagogique élaborée pour une séance didactique de 40 
minutes, dans une classe sans projet.44
 
TÂCHE SUPPORTS OBJECTIFS DÉMARCHE 
 Méthode ALLÔ 
FRANCE 1, p. 92 : 
Unité 8 (2), « Com-


















masculin / féminin des 
adjectifs 
Phase de sensibilisation (5 min.) 
Faire une observation rapide du dia-
logue : « Comment sont-ils ? » 
 
Phase de découverte (15 min.) 
Questions / réponses sur le dialogue 
Exercice 9 (livre, p. 95) 
 
Phase de créativité (20min.) 
Décrire les personnages du dialogue  
Décrire son / sa meilleur ami(e) ora-
lement / à l’écrit  
Tableau 16 : Fiche pédagogique élaborée pour une séance didactique de 40 minutes dans 






Le tableau 17 est une fiche pédagogique élaborée pour une séance didactique de 40 
minutes (dernière séance d’une séquence sur « les portraits des chanteurs » composée de 5 
séances), dans une classe avec projet.  
                                                 
44 Cette séance suit une séance de découverte du dialogue (explication du vocabulaire) 
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TÂCHE DE LA 









le dossier ou 
l’exposition  
Méthode ALLÔ 
FRANCE 1, p. 
92 : Unité 8 (2), 
« Comment 
sont-ils ? » 
 
Supports déjà 
traités lors des 
séances précé-
dentes :  
textes et photos 















Morphosyntaxiques :  




masculin / féminin des ad-
jectifs 
Sensibilisation 10 min. 
Faire une observation rapide du 
dialogue déjà connu. 
Décrire les personnages du dia-
logue 
Revoir les supports déjà traités  
 
Créativité 30 min. 
Produire, en groupe, un article 
sur le(s) chanteur(s) préféré(s).  
À l’aide du matériel iconique re-
cherché auparavant, réaliser la 
production sur papier format A4 
(photo + texte) pour le dossier 
ou l’exposition. 
Présenter sa production aux au-
tres groupes de la classe (orale-
ment) 
Tableau 17 : Fiche pédagogique élaborée pour une séance didactique de 40 minutes, dans 
une classe avec projet 
 
La même enseignante a travaillé, de façon différente, sur les objectifs du manuel (en 
ajoutant d’autres pour les besoins du projet). Dans la classe projet, les élèves ont été centrés 
sur une tâche et ont utilisé des supports plus riches, recherchés par eux-mêmes. L’enseignant 
a mis l’accent sur la phase de créativité et les élèves ont été motivés pour faire une production 
de leur choix, dans le but du produit final de leur projet. Pour la classe sans projet, l’enseigne-
ment a suivi le rythme habituel. 
7.2.2.2. Planifier le projet 
Pendant cette phase importante du projet, il est indispensable de faire une programma-
tion et un planning des travaux. Pour programmer les différentes tâches, nous avons utilisé la 
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technique PERT.45 Selon cette technique, il a fallu faire la liste des tâches et les classer dans 
un ordre logique. Il a fallu aussi déterminer les tâches du début, de la fin et évaluer une durée 
probable pour chacune. C’était une phase de négociation importante. D’une part, nous avons 
voulu donner aux élèves la possibilité de choisir, par plaisir, l’ordre des tâches à effectuer, 
mais d’autre part, nous avons été obligées de les guider en leur rappelant qu’il fallait faire le 
choix définitif selon la logique des objectifs que nous avions négociés avec eux. 
 
P r o j e t  p é d a g o g i q u e  1  
Nous avons proposé : 
• Tâche initiale : la production d'un dessin sur les Dalmatiens, après le visionnement du 
film (tâche 8). 
• Avant-dernière tâche : la production de la couverture et la mise en page du dossier 
(tâche 9). 
• Tâche finale, la mise en forme du dossier (tâche 10).  
En ce qui concerne la programmation des tâches de 1 à 7, chaque professeur dans sa 
classe avec ses élèves a fait une programmation différente. 
 
La durée probable du projet a été évaluée à 37 séances, répertoriées de la façon 
suivante : 
• 1 séance : Informer les élèves sur la pédagogie de projet  
• 5 séances : Diagnostic : 1 pour le questionnaire (doc. 26, doc. 27), 1 pour le devoir de 
langue (doc. 1), 1 pour le test de compréhension orale (doc. 2), 1 pour le test de com-
préhension écrite (doc. 3) et 1 pour l’évaluation des tests (autoévaluation : doc. 28, 
doc. 29 et doc. 30). 
• 1 séance : Répartition en groupes (informer la classe sur le travail en groupe et répartir 
les élèves en groupes).  
• 21 séances : Tâches de 1 à 7 (pour la réalisation de chaque tâche nous avons prévu une 
séquence pédagogique. Nous avions 7 tâches à réaliser, donc 7 séquences à program-
mer. Pour chaque séquence nous avons prévu 3 séances, ce qui nous a fait un total de 
21 séances). 
                                                 
45 Technique de programmation décrite par Poggioli (1977) – voir chap. 4.2.2.  
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• 3 séances : Tâches de 8 à 10 (1 séance pour chaque tâche). 
• 6 séances : Evaluation finale : 1 pour le questionnaire fermé / intérêt (doc. 14), 1 pour 
le questionnaire ouvert / savoir-être (doc. 15), 1 pour le devoir de langue (doc. 4), 1 
pour le test de compréhension orale (doc. 5), 1 le test de compréhension écrite (doc. 
6), 1 pour l’évaluation de la production finale / dossier (doc. 32). 
P r o j e t  p é d a g o g i q u e  2  
 Nous avons proposé : 
Tâche initiale : Dans chaque classe, professeur et élèves se sont mis d’accord pour 
commencer par la tâche : « Écrire une lettre à un ami ». Les lettres partiraient à temps vers 
leur destinataire et les élèves pourraient ainsi recevoir les réponses à temps (tâche 8). 
Avant-dernière tâche : Élaborer les maquettes des panneaux de l’exposition ou faire la 
couverture et la mise en page du dossier (tâche 10).  
Tâche finale : Mettre en forme, réaliser l’exposition ou le dossier (tâche 11). 
En ce qui concerne la programmation des tâches de 1 à 7, chaque professeur dans sa 
classe a fait un planning différent, selon la difficulté de la tâche, les désirs et les besoins de 
ses élèves. 
 
La durée probable du projet a été évaluée à 60 séances, répertoriées de la façon 
suivante :  
• 1 séance : Discussion avec les élèves sur leur expérience précédente, (analyse du 
questionnaire ouvert de l’année antérieure).  
• 5 séances : Diagnostic de la situation : 1 pour le questionnaire (doc. 27), 1 pour le 
devoir de langue (doc. 7), 1 pour le test de compréhension orale (doc. 8), 1 pour le test 
de compréhension écrite (doc. 9), 1 pour l’évaluation des tests (autoévaluation : doc. 
28, doc. 29 et doc. 30). 
• 1 séance : Discussion sur le thème du projet et la forme du produit fini. Formation des 
groupes. 
• 1 séance (de 2 heures) : Visite à l’Institut Français d’Athènes. 
• 1 séance : Négociation sur le choix, le contenu et la programmation des tâches. 
• 40 séances : Tâches de 1 à 8 : pour la réalisation de chaque tâche (8 tâches), nous 
avons prévu une séquence pédagogique de 5 séances. 
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• 3 séances : Tâches de 9 à 10 (1 séance pour chaque tâche). 
• 1 séance : Questionnaire fermé (sur l’intérêt) (doc. 16). 
• 1 séance : Évaluation du 2ème trimestre. 
• 6 séances : Évaluation finale : 1 pour le questionnaire fermé / intérêt (doc. 16), 1 pour 
le questionnaire fermé / savoir-être (doc. 17), 1 pour le devoir de langue (doc. 10), 1 
pour le test de compréhension orale (doc. 11), 1 pour le test de compréhension écrite 
(doc. 12), 1 pour l’évaluation de la production finale. 
7.2.3.  Réalisation du projet 
Après avoir fait le planning des tâches (programmation des séances), les élèves se 
sont répartis en groupes hétérogènes, autant que possible, car nous avons aussi accepté qu’ils 
puissent choisir leurs collaborateurs. La répartition en groupes s`est faite deux fois : les 
groupes ont varié la 2ème année. Dans chaque classe, les élèves ont formé 5 à 6 groupes de 4 à 
5 personnes. Durant chaque séquence didactique, les élèves avaient des rôles différents dans 
le groupe. L’animateur organisait et gérait l’activité du groupe. Le secrétaire mettait au 
propre (recopiait) la production finale. Le rapporteur présentait en classe ou à un autre groupe 
la production de son propre groupe. Le régulateur intervenait lorsque des conflits ap-
paraissaient. Les élèves changeaient de rôle à chaque séquence. Chaque groupe s’est chargé 
de réaliser ses tâches / productions, qui figuraient soit dans son dossier, soit dans les tableaux 
de l’exposition finale.   
Durant cette phase chaque professeur dans sa classe a suivi son rythme. Pour travailler 
sur les mêmes objectifs et réaliser les tâches programmées, la durée de travail de chaque 
classe a différé. Nous avions prévu le même type de tâches / productions pour toutes les 
classes. Pourtant le planning (la programmation des tâches) s’est fait de façon différente, dans 
chaque classe, selon les propositions des élèves, à la suite d’une négociation entre professeur 
et élèves. De plus, les supports ont varié d`une classe à l’autre, selon la documentation dispo-
nible et le choix du professeur et des élèves.  
Toutes les séances de chaque séquence – sauf la dernière – ont été consacrées au 
travail sur les supports (manuel, documents authentiques et fabriqués, exercices de gram-
maire…) qui permettaient l’acquisition des objectifs indispensables à la réalisation de la 
tâche. Les élèves réalisaient leurs productions à la dernière séance de la séquence didactique. 
C’était le moment le plus créatif. Les élèves utilisaient les connaissances qu’ils avaient ac-
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quises pendant les séances précédentes et, à l’aide des supports, ils réalisaient leur produc-
tion. Un objectif général du projet a été ainsi acquis : la langue a été utilisée comme instru-
ment, « médium » d’apprentissage, pour arriver à un but. Durant cette séance, la classe se 
transformait en atelier de travail. Les élèves apportaient du matériel : feuille format A4, 
feutres, ciseaux, colle, règle, photos… Ils préparaient leur maquette et ils écrivaient leur texte 
au brouillon. La première autocorrection se faisait sur place, dans le groupe par autoévalua-
tion et co-évaluation. L’enseignant circulait en classe pour faciliter le travail. Ensuite, les 
élèves faisaient une synthèse de toutes les productions du groupe. La production finale (une 
production par groupe) a été corrigée par le professeur. C’était la production qui figurait, avec 
les autres, dans le dossier final ou sur les panneaux de l’exposition. 
Pour le projet pédagogique 2, pendant cette séance, les élèves avaient le droit d’écou-
ter la musique qu’ils avaient choisie eux-mêmes auparavant, à tour de rôle par groupe. 
Pendant le projet pédagogique 1 nous avons fait une constatation commune : le 
nombre des séances prévues n’a pas été suffisant et pour certaines séquences, il a fallu pré-
voir plus de séances pour que les apprenants puissent atteindre les objectifs prévus, cognitifs, 
mais surtout de transfert et d’expression. Ainsi le nombre de séances réalisées fut de 37 à 42. 
Nous pouvons expliquer cette constatation par l’effort nécessaire pour combiner le déve-
loppement de plusieurs apprentissages (savoirs, savoir-faire, savoir-être), ainsi que pour pra-
tiquer l’évaluation formative (co-évaluation, autoévaluation), inconnue jusqu’à présent des 
professeurs et des élèves, qui a exigé plus de temps que prévu. Nous avons tenu compte de 
cela dans la programmation du projet pédagogique 2. 
Durant le projet pédagogique 2, dans toutes les classes, tous les objectifs fixés ont été 
accomplis et presque toutes les productions ont été réalisées, dans le temps prévu. Pourtant, 
les enseignantes (surtout E4) ont déclaré que, si elles avaient en plus de temps et de liberté 





7.2.4.  Évaluation du projet 
Comme prévu par la recherche, ciblant surtout la part du cognitif, nous avons mis 
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l’accent sur l’évaluation des apprentissages : savoirs, savoir-être.46 La production finale a été 
aussi évaluée par les élèves à la fin du travail.  
7.2.4.1. Évaluation des savoirs 
P r o j e t  p é d a g o g i q u e  1  e t  P r o j e t  p é d a g o g i q u e  2  
Nous avons évalué les savoirs avant, pendant et après le projet.  
 Avant de commencer le projet, l'évaluation diagnostique nous a informées du niveau 
des compétences langagières des apprenants. Les mêmes tests, évalués par les élèves, sous 
forme d’autoévaluation formative, ont donné la possibilité aux apprenants de prendre con-
science de leurs forces ainsi que de leurs faiblesses en langue française.  
Pendant la réalisation du projet, nous avons pratiqué l’évaluation formative (autoéva-
luation et co-évaluation) à la fin de chaque séquence. Ainsi, les élèves vérifiaient s’ils avaient 
bien acquis les objectifs prévus durant la séquence (exercices élaborés par le professeur) et si 
leur production en fin de séquence était assez satisfaisante pour qu’elle figure dans le dossier 
final (doc. 31). 
Après la fin du projet, une évaluation sommative nous a permis d’apprendre si tous les 
objectifs avaient été acquis ou non (devoir de langue, compréhension orale, compréhension 
écrite, expression orale). 
7.2.4.2. Évaluation des savoir-être 
P r o j e t  p é d a g o g i q u e  1  
Nous avons évalué les savoir-être à la fin du projet aidée d’un questionnaire fermé 
(doc. 14) portant sur l’intérêt des élèves pour le cours et d’un questionnaire ouvert (doc. 15) 
                                                 
46 Nous n’avons pas évalué les savoir-faire  ni la démarche de façon systématique. Nous aurions dû le 
faire pour les besoins du projet, même si cela n'avait pas été prévu pour la recherche, mais notre temps 
a été très limité : de plus nous ne voulions accabler ni les enseignantes, ni les élèves d’un travail sup-
plémentaire.  
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portant sur les savoir-être des élèves, leur vécu, leurs réactions sur le projet, leurs comporte-
ments développés, leurs attitudes face au travail en groupe et face à ce type de réalisation. 
 
P r o j e t  p é d a g o g i q u e  2  
Durant le projet, à la fin du 2ème trimestre, les élèves ont complété un questionnaire 
fermé, portant sur « l’intérêt des apprenants pour le cours de français » pendant la période du 
1er et du 2ème trimestres (doc. 16).  
A la fin du projet, fin du 3ème trimestre, les élèves ont complété de nouveau le même 
questionnaire fermé, concernant cette fois-ci l’intérêt des apprenants pour le cours de français 
pendant la période du 3ème trimestre. 
De plus, ils ont complété un questionnaire fermé qui portait sur les savoir-être qu’ils 
avaient manifesté durant le projet (doc. 17). 
 
7.2.4.3. Évaluation de la production 
 A la fin des projets, chaque groupe a fait une co-évaluation sommative pour évaluer 
sa production finale (dossier ou panneaux d’exposition). Chaque professeur dans sa classe a 
préparé, avec ses élèves, une fiche d’évaluation type (doc. 32). L’étoile utilisée a été découpée 
en 8 objectifs opérationnels, décrits en légende et expliqués préalablement aux élèves en même 
temps que les critères de réussite exigés. Chaque branche a représenté un objectif et a été décou-
pée en trois niveaux, bien, moyen, insuffisant. La consigne a été de cocher le point adéquat 
par opération effectuée, puis de lier entre eux les points cochés et de visualiser leur étoile.  
Le doc. 32 avait été donné à chaque groupe bien avant la fabrication de la production 
finale, comme instrument d’évaluation formative, pour que les élèves sachent à l’avance ce 
qu’ils devaient présenter à la fin.  
Ainsi, chaque groupe, avec son professeur, a pu évaluer les productions de son dossier 
ou celles des panneaux de l’exposition.  
La 1ère année dans toutes les écoles les élèves ont présenté leurs productions (dossiers) 
aux élèves et aux professeurs de l’école. 
La 2ème année dans le collège de Haïdari les élèves ont décoré leur classe avec leurs 
productions. Dans le collège de Néa Ionia, les élèves ont présenté leurs productions (pan-
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neaux d’exposition / dossiers) aux élèves et aux professeurs de l’école. Dans l’école de Kor-
ydallos, les élèves des deux classes, qui avaient collaboré ensemble, ont eu le plaisir d’ac-
cueillir un grand nombre d’invités qui ont visité leur exposition dans le cadre de la fête de fin 
d’année scolaire. Quelques mois après la fête qui a impressionné le public, un article a été pu-
blié dans le quotidien TA NΕA (7/10/2000), intitulé : « On a transformé en jeu le cours de 
français : Au 9ème collège de Korydallos, on a combiné la musique avec la langue étrangère » 
(doc. 34). 
 
Ainsi, dans deux classes relativement semblables et comparables, la même ensei-
gnante a enseigné les mêmes objectifs, dans un même laps de temps avec deux méthodes dif-
férentes. Dans la classe témoin, elle a travaillé comme elle le faisait d’habitude ; dans la 
classe expérimentale, nous avons présenté de façon détaillée la mise en œuvre des projets 
pédagogiques, à la base de notre modèle (chapitre 4). La description de la procédure dans les 
deux groupes nous a semblé nécessaire, car elle nous a permis de faire des comparaisons de 
deux méthodes utilisées.  
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8.  Présentation et interprétation des résultats 
Depuis 1994, le cadre du secondaire en Grèce offre la possibilité d’entreprendre des 
projets pédagogiques en classe de langue. En tant que praticienne nous avons apprécié la 
qualité de la pédagogie de projet. En tant que chercheur, nous avons tenté, par notre approche 
méthodologique, d’évaluer plus objectivement un exemple de cette méthode pédagogique 
pratiquée en FLE. La lecture de la littérature secondaire a montré que la pédagogie de projet 
peut apporter des résultats positifs dans le domaine du FLE. D’une part, l’appropriation de la 
langue devient plus authentique et met les apprentissages au cœur des pratiques. D’autre part, 
l’apprenant actif construit son savoir et son esprit critique en s’enrichissant dans une dyna-
mique de groupe ; à l’aide du professeur-facilitateur, il acquiert des objectifs de types diffé-
rents : de maîtrise, de transfert et d’expression ; il accroît sa motivation grâce au produit fini 
socialisé. Cependant, ces appréciations ne reposent que sur des observations personnelles, 
non validées par une démarche de recherche. Nous avons donc mis en place une expérimenta-
tion de façon à comparer deux modes d’enseignement-apprentissage de FLE (l’enseignement 
traditionnel et la pédagogie de projet), afin d’étudier leur efficacité sur le plan cognitif et so-
cio-affectif. Nos hypothèses de départ ont porté sur l’idée que la pédagogie de projet, prati-
quée par des enseignants volontaires en classe de FLE au collège public grec, pourrait in-
fluencer positivement :  
• le développement de la compétence générale (orale et écrite) des apprenants (1ère hypo-
thèse) ;  
• le développement de leur intérêt pour le cours de FLE (2ème hypothèse) ;  
• le développement de leurs savoir-être (3ème hypothèse). 
 Notre recherche, effectuée avec un groupe expérimental (n = 102) et un groupe té-
moin (n = 94), s’est appuyée sur une double série de données, quantitatives et qualitatives ; 
nous y avons suivi les principes méthodologiques de la triangulation. Notre démarche, d’une 
part expérimentale (tests et questionnaires) conduisant à des analyses statistiques, d’autre part 
descriptive (entretien centré) conduisant à des analyses descriptives, a contribué à une plus 
grande objectivité des résultats. L’originalité de notre recherche empirique porte sur une 
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évaluation de la pédagogie de projet appliquée en FLE, ce qui n’a été réalisé jusqu’à 
maintenant, ni en Grèce, ni ailleurs en Europe, si nous en croyons nos recherches sur ce point. 
 
8.1.  Influence du projet sur le développement de la 
compétence générale (orale et écrite)  
La première hypothèse de recherche (voir chap. 6.1.) concernait l’influence du projet 
sur le développement de la compétence générale (orale et écrite) des apprenants en français, 
dans le contexte scolaire grec. Nous avons voulu rechercher si chaque type d’enseignement – 
« sans projet » et « avec projet » – pouvait avoir une influence sur les compétences des appre-
nants dans la langue étrangère. Plus spécialement, la question qui se posait était la suivante : 
l’enseignement « avec projet » peut-il influencer le développement des compétences des ap-
prenants, à l’oral et à l’écrit, et leur permettre de meilleurs résultats dans le domaine cognitif ?  
  
Nous avons défini la « compétence générale » de chaque élève à partir de la 
« moyenne » des notes (à l’oral et à l’écrit), obtenue sur 4 évaluations différentes. Nous avons 
évalué :  
• le lexique, les structures grammaticales et syntaxiques (devoir de langue, évaluant les 
objectifs du manuel), 
• la compréhension écrite, 
• la compréhension orale, 
• l’expression orale. 
 
Pour chaque évaluation nous avons fixé un barème sur 20 points. Nous avons obtenu 
deux « moyennes » pour chaque élève, une avant l’enseignement (évaluation AVANT) et une 
après l’enseignement (évaluation APRÈS). Notre point de comparaison fut leur différence 
(mesure tirée après soustraction), qui pouvait être soit positive (amélioration), soit négative 
(détérioration).  
Nous avons voulu, par la suite, rechercher l’influence de chaque type d’enseignement 
sur le développement de la compétence orale et de la compétence écrite.  
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Nous avons obtenu :  
• la différence de la moyenne à l’oral, résultant des tests de compréhension et d’expres-
sion orales, avant et après chaque type d’enseignement ; 
• la différence de la moyenne à l’écrit, résultante des tests de compréhension écrite et de 
devoir de langue, avant et après chaque type d’enseignement.47  
 
1ère année (année de sensibilisation) 
Nous présentons d’abord les résultats sur la compétence orale, ensuite ceux sur la 
compétence écrite et enfin les résultats globaux, sur l’ensemble des compétences de la 1ère 




































                                                 
47 Pour l’analyse statistique, nous avons utilisé le « t » de Student (cf. LANGOUET / PORLIER, 
1998, pp. 79-80). Nous avons défini comme variable indépendante le type d’enseignement : « sans 
projet » ou « avec projet ». Notre variable dépendante fut les résultats obtenus par les élèves. 
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Les résultats dans la figure 248 (compétence orale) nous permettent de constater une 
différence entre les moyennes du « groupe expérimental » (+1,4 points d’amélioration) et du 
« groupe témoin » (+0,04 points d’amélioration). Cette différence est significative 

































Figure 3 : Compétence écrite (1ère  année) 
 
 
Les résultats dans la figure 3 (compétence écrite) nous permettent de constater une dif-
férence entre les moyennes du « groupe expérimental » (-0,5 points de détérioration) et du 
« groupe témoin » (-1,4 points de détérioration). Cette différence est significative (p = 0.02, 
p < 0.05).  
                                                 
48 Les termes anglais ne peuvent pas être traduits dans les figures, pour des raisons techniques (utilisa-
tion de programme anglais STATISTICA) : Std. Dev. = divergence constante, Std. Err. = erreur cons-
tante, Mean = moyenne. 





























Figure 4 : Compétence générale (1ère  année) 
   
Les résultats dans la figure 4 (compétence générale) nous permettent de constater une 
différence entre les moyennes du « groupe expérimental » (+0,5 points d’amélioration) et du 
« groupe témoin » (-0,6 points de détérioration). Cette différence est significative (p = 0.0001, 
p < 0.05).49 Le décalage constaté entre les deux groupes permet de penser que le projet a 
contribué à l’obtention de meilleurs résultats. 
 
Nous avons regroupé tous ces résultats quantitatifs concernant les compétences des 









Compétence Orale + 1,4          + 0,04          p = 0,0001  S 
Compétence Ecrite - 0,5            - 1,4          p = 0,02 S 
Compétence générale + 0,5            - 0,6          p = 0,0001  S 
Tableau 18 : Amélioration - détérioration des compétences (1ère année de recherche) 
Ainsi, nous constatons qu’il y a une amélioration de la compétence orale dans les 
                                                 
49 Ceci revient à dire qu’il y a 1/10.000 de chances que les différences observées soient dues au hasard 
de l’échantillonnage et non à l`application du projet. 
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deux groupes, mais, dans le groupe expérimental, elle est supérieure d’une façon significative 
à celle du groupe témoin. Par opposition, il y a une baisse de la compétence écrite dans les 
deux groupes, qui est pourtant significativement plus importante dans le groupe témoin. 
En comparant l’ensemble des compétences (orale + écrite) des deux groupes, nous 
remarquons une amélioration significative du groupe expérimental par rapport à une 
détérioration du groupe témoin. 
Les histogrammes comparatifs ci-dessous nous présentent la répartition de l’évolution 
de la compétence générale des deux groupes (figure 5). 
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L’évolution peut-être positive (+X = amélioration) ou négative (-X = détérioration) (barème : 1 – 20 points) 
Figure 5 : Compétence générale (1ère  année) – histogrammes comparatifs 
 
L’observation des histogrammes révèle des profils de groupe nettement différenciés 
dans leur évolution. 
 Dans le groupe témoin, nous constatons que le plus grand nombre d’élèves se situe 
dans une fourchette comprise entre -2 et +2 points d’évolution, la détérioration l’emportant 
quantitativement sur l’amélioration. Au-delà de cette fourchette, l’amélioration concerne un 
très petit nombre d’élèves : colonnes de +2 à +3 points et de +4 à +5 points. La dégradation 
est importante en nombre d’élèves, et en valeur puisqu’elle va jusqu’à -6 points.  
Au contraire, dans le groupe expérimental, le plus grand nombre d’élèves se situe 
dans une fourchette comprise entre -1 et +2 points, et l’amélioration s’avère nettement plus 
importante que la détérioration. Au-delà de cette fourchette, l’amélioration, non seulement 
concerne un nombre significatif d’élèves, mais l’emporte en valeur : nombre d’élèves entre 
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+3 et +5 points et certains élèves entre +6 et +7 points. La dégradation est limitée : elle ne 
dépasse pas -4 points, avec un nombre réduit entre -3 et -4 points. 
Cela conduit à une première mesure de l’influence du projet sur le développement des 
compétences, avec un double constat. D’une part, nous nous permettons de croire que le 
projet freine l’échec scolaire en limitant la baisse des résultats. Les apprenants semblent être 
placés dans une dynamique de progrès de nature à accentuer leur motivation. D’autre part, il 
laisse penser qu’un grand nombre d’élèves arrive à augmenter leur réussite. De ce fait, il crée, 
dans la classe, un groupe moteur pour les élèves moyens et les plus faibles. Cela constitue 
une réponse à l’objection des enseignants qui manifestent leurs craintes par rapport au 
programme et aux examens.  
 
2ème année (année de recherche) 
Les résultats de la 2ème année, sur la compétence générale, corroborent ceux de la 1ère 
année de sensibilisation. Nous présentons d’abord les résultats sur la compétence orale, 
ensuite ceux sur la compétence écrite et enfin les résultats globaux, sur l’ensemble des 






























 Figure 6 : Compétence orale (2ème  année) 
 
 Les résultats dans la figure 6 (compétence orale) nous permettent de constater une 
différence entre les moyennes du « groupe expérimental » (+0,65 points d’amélioration) et du 
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« groupe témoin » (-0,01 points de détérioration). Cette différence est significative (p = 0.04, 























GROUPE TEMOIN GROUPE EXPERIMENTAL
N=99N=94
moyenne = 0.4 moyenne = 0.5
p=0.7 (t-test)
 
Figure 7 : Compétence écrite (2ème  année) 
 
Les résultats dans la figure 7 (la compétence écrite) nous permettent de constater une 
différence entre les moyennes du « groupe expérimental » (+0.5 points d’amélioration) et du 
« groupe témoin » (+0,4 points d’amélioration). Cette différence n’est pas significative (p = 





























Figure 8 : Compétence générale (2ème  année) 
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 Les résultats dans la figure 8 (compétence générale) nous permettent de constater une 
différence entre les moyennes du « groupe expérimental » (+0,17 points d’amélioration) et du 
« groupe témoin » (-0,48 points de détérioration). Cette différence est significative (p = 0.01, 
p < 0.05).50 Cet écart permet de penser, par conséquent, que le projet a contribué à 
l’obtention de meilleurs résultats. 
Nous avons regroupé les résultats quantitatifs concernant les compétences des élèves 









Compétence Orale       + 0,65          - 0,01          p = 0,04  S 
Compétence Ecrite       + 0,5          + 0,4          p = 0,07 NS 
Compétence générale        + 0,16          - 0,4          p = 0,01 S 
Tableau 19 : Amélioration - détérioration des compétences (2ème année de recherche) 
 
Nous notons donc pour la 2ème année une amélioration significative de la compétence 
orale dans le groupe expérimental, et une baisse significative dans le groupe témoin. Pourtant, 
il y a une amélioration de la compétence écrite dans les deux groupes, et ceci à un niveau non 
significatif. 
Pour comprendre ces résultats, il faut savoir que dans les deux groupes, pendant le 
deuxième trimestre, l’accent a été mis sur l’écrit au détriment de l’oral. Pour le groupe expé-
rimental le projet a réussi à maintenir, voire à améliorer les résultats à l’oral, significative-
ment. Nous pouvons expliquer ces résultats par le fait que dans la classe « projet » les élèves 
ont eu l’occasion de s’exprimer plus souvent et de façon plus libre, sans avoir peur de l’erreur 
grâce à la souplesse de leur professeur. De plus, nous pouvons supposer que le rôle du rap-
porteur, que les élèves avaient à tour de rôle dans le groupe, a contribué sans doute à favori-
ser l’expression orale. 
En ce qui concerne l’écrit, les élèves des deux groupes ont fait presque les mêmes pro-
grès. Nous pouvions espérer une amélioration du groupe expérimental à un niveau significa-
tif, selon notre hypothèse initiale, mais les analyses statistiques n’ont pas permis de la confir-
mer de façon pertinente. Nous pourrions interpréter la non-signifiance des résultats de l’écrit 
de la façon suivante : 
                                                 
50 Ceci revient à dire qu’il y a 1/100 de chances que les différences observées soient dues au hasard de 
l’échantillonnage et non à l’application du projet.  
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a) les élèves de la classe projet ont réalisé plusieurs types d’activités qui ne correspon-
daient pas tout à fait à celles du test de l’évaluation finale. Celui-ci a dû être élaboré de façon 
à ce que les deux groupes soient confrontés aux mêmes exigences, 
 b) dans le groupe expérimental l’accent n’était pas mis seulement sur les objectifs de 
maîtrise (savoirs) mais aussi sur les objectifs de transfert (savoir-faire) et sur les objectifs 
d’expression (savoir-être) 
c) dans le groupe expérimental, les enseignantes ont travaillé sur un plus grand 
nombre d’objectifs de maîtrise qui découlaient du projet, 
d) l’intérêt des enseignantes pour le cours a été exprimé aussi bien pour le groupe ex-
périmental que pour le groupe témoin,  
e) les élèves du groupe témoin ont fait des efforts parce qu’ils voulaient faire un pro-
jet, eux aussi, l’année suivante, (promesse faite par les enseignantes).  
En comparant la compétence générale (orale + écrite) des deux groupes, nous  remar-
quons une amélioration du groupe expérimental par rapport à une détérioration du groupe té-
moin. Puisque cette différence se constate surtout à l’oral, nous pouvons affirmer une forte 
présomption de la supériorité de la pédagogie de projet sur la méthode traditionnelle. 
Les histogrammes comparatifs ci-dessous illustrent la répartition de l’évolution de la 
compétence générale des deux groupes de la 2ème année (figure 9). 
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L’évolution peut-être positive (+X = amélioration) ou négative (-X = détérioration) (barème : 1 – 20 points) 
Figure 9 : Compétence générale (2ème année) – histogrammes comparatifs 
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Dans le groupe témoin, nous avons des baisses des résultats plus importantes que dans 
le groupe expérimental. La fourchette maximale est entre -2 et +1 points, la détérioration 
l’emportant nettement sur l’amélioration. Au-delà de cette fourchette, l’amélioration con-
cerne un nombre d’élèves moindre que celui dont la dégradation a dépassé -2 points. Le 
nombre d’élèves dépassant +3 points est réduit ; la dégradation atteint -6 points pour certains. 
Dans le groupe expérimental, les colonnes qui montrent l’augmentation concernent 
plus d’élèves. La fourchette maximale est plus resserrée entre -1 et +1 points, avec un nombre 
d’élèves sensiblement égal entre -1/-2 et +1/+2 points. Amélioration et dégradation s’équili-
brent en quantité et en valeur. Au-delà de cette fourchette, l’amélioration concerne un nombre 
significatif d’élèves, entre +2 et +3 points notamment, et atteint +6 points ; la dégradation 
reste limitée et ne dépasse pas -4 points. 
À la lumière de nos résultats, notre première hypothèse de départ que la pédagogie de 
projet pourrait permettre d’obtenir des meilleurs résultats à l’oral et à l’écrit, se trouve par-
tiellement confirmée. Cependant, on peut penser, dans les limites du cadre de cette recherche, 
qu’il y a une tendance à l’efficacité plus grande de la pédagogie de projet ; elle semble s’avé-
rer bien plus efficace que la méthode traditionnelle.  
Il serait intéressant de mettre les résultats de cette étude en relation avec les observa-
tions de Halté (1982) et de Le Coz (1994) qui prétendent la possibilité d’atteindre aussi des 
objectifs cognitifs en réalisant les projets pédagogiques. De plus, nous considérons, en sui-
vant Frey (1998), que les résultats de la méthode concernant les performances des élèves ne 
peuvent apparaître tout de suite, mais dans un deuxième temps. 
 
8.2.  Influence du projet sur l’intérêt pour le cours 
La deuxième hypothèse de recherche (voir chap. 6.1.) concerne l’influence du « pro-
jet » sur le développement de l’intérêt des apprenants pour le cours de FLE, dans le contexte 
scolaire grec. Nous avons voulu rechercher si l’enseignement « avec projet » était capable de 
modifier cet intérêt. Pour ce faire, nous avons utilisé deux questionnaires fermés (un pour 
chaque année) dont la description est faite dans le chapitre 6.3.2. 
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1ère année (année de sensibilisation) 
Pendant la 1ère année, nous avons utilisé le questionnaire fermé (doc. 14) qui contenait 
trois questions.51
Selon les réponses à la première question, pendant le 2ème trimestre (travail avec 
projet), les élèves du groupe expérimental ont apprécié le cours de FLE beaucoup plus que 




















Figure 10 : Répartition des réponses à la question 1 : « Pendant le 2ème trimestre le cours 
de français m’a plu ». 4 réponses possibles : a) beaucoup, b) assez, c) peu, d) pas du tout. 
 
 
Selon les réponses à la deuxième question, les élèves du groupe témoin ont consacré 
moins de temps au français chez eux pendant le 2ème trimestre que pendant le 1er trimestre. Au 
contraire, ceux du groupe expérimental ont consacré chez eux beaucoup plus de temps au 
français pendant le 2ème trimestre (travail avec projet), que pendant le 1er trimestre (travail 
sans projet). Cette différence est significative (p < 0,05, figure 11). 
                                                 
51 Pour l’analyse statistique, nous avons utilisé la méthode du X2 (KHI-CARRÉ – LANGOUET / 
PORLIER, 1998, p. 100).  




















































Figure 11 : Répartition des réponses à la question 2 : « Combien de temps avez-vous con-
sacré à la maison au français ? ». 4 réponses possibles : a) beaucoup, b) assez, c) peu, d) pas 
du tout.  
 
Selon les réponses à la troisième question, pour les élèves du groupe témoin, le cours 
de FLE était à niveau égal de préférence pendant les deux trimestres. Pour les élèves du 
groupe expérimental, l’intérêt pour le cours de FLE a été amélioré au 2ème trimestre (travail 
avec projet) par rapport au 1er trimestre (travail sans projet) significativement  (p < 0,05). Il 
serait intéressant de noter que, pendant le 1er trimestre, le même nombre d’élèves (19 élèves), 
autant dans le groupe témoin que dans le groupe expérimental, considérait le cours de FLE 
comme leur cours préféré. Au contraire, pendant le 2ème trimestre le nombre d’élèves du 
groupe témoin est resté presque le même (21 élèves), tandis que pour le groupe expérimental, 
le nombre d’élèves a augmenté (48 élèves) (figure 12).  
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Figure 12 : Répartition des réponses à la question 3 : « Le cours de français par rapport aux 
autres cours à l`école était…» 4 réponses possibles : a) le cours qui me plaisait le plus, b) 
parmi mes cours préférés, c) parmi les cours qui ne me plaisaient pas du tout, d) le cours qui 





2ème année (année de recherche) 
 
Pendant la 2ème année, nous avons utilisé un questionnaire fermé (doc. 16), afin de 
permettre d’affiner notre analyse. Notre questionnaire contient huit questions, et sous-ques-
tions. Pour chaque question ou sous-question, il y a 5 réponses possibles.52 Les élèves ont ré-
                                                 
52 Chaque réponse est notée de 5 à 1 : 5 = énormément, 4 = beaucoup, 3 = assez, 2 = un peu, 1 = pas 
du tout. La lecture des figures se fait : 5 = MAXIMUM, 1 = MINIMUM. Les barres représentent les limi-
tes de confiance à 95%.     
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pondu à chaque question ou sous-question une fois par trimestre. Nous avons eu, pour chaque 
réponse, trois résultats différents.53  
 


















Figure 13 : Répartition des réponses à la question « Le cours de français m’a plu» (groupe 
témoin) 
 
Figure 14 : Répartition des réponses à la question « Le cours de français m’a plu »  (groupe 
expérimental) 
 
Dans le groupe témoin, le cours a plu aux élèves aux 2ème et 3ème trimestres autant 
                                                 
53 Pour l’analyse statistique nous avons utilisé la méthode d’analyse de la variance simple  (one-way 
ANOVA). Cette analyse nous permet d’étudier de façon quantitative la modification de « l’intérêt 
pour le cours » à chaque trimestre. Nous avons défini comme variable dépendante la valeur de chaque 
réponse. La variable indépendante fut le trimestre correspondant. La cohérence interne du question-
naire est satisfaisante, alpha de Cronbach = 0.78 
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qu’au 1er trimestre (figure 13). Entre les trois trimestres il n’y a pas de différences significatives.  
Dans le groupe expérimental, le cours a plu aux élèves plus aux 2ème et 3ème trimestres 
(travail avec projet) qu’au 1er trimestre. Les différences sont significatives (p = 0.0004, figure 
14). 
 Si nous comparons les moyennes des deux groupes, nous voyons qu’au 1er  trimestre 
le cours de français a plu aux élèves du groupe témoin un peu plus qu’aux élèves du groupe 
expérimental. Pendant les 2ème et 3ème trimestres (travail avec projet) le cours a plu aux élèves 
du groupe expérimental plus qu’aux élèves du groupe témoin.   
 


















Figure 15 : Répartition des réponses à la question « Le temps passait vite durant le cours de 






















Figure 16 : Répartition des réponses à la question « Le temps passait vite durant le cours de 
français » pour rechercher l’intérêt pour le cours (groupe expérimental) 
 
Pour les élèves du groupe témoin, le temps pendant le cours passe aussi vite aux 2ème 
et 3ème  trimestres qu’au 1er  trimestre. Les différences ne sont pas significatives  (figure 15).  
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Pour les élèves du groupe expérimental, le temps passe plus vite aux 2ème et 3ème 
trimestres qu’au 1er trimestre. Les différences sont significatives (p = 0.00003, figure 16).  
Si nous comparons les moyennes des deux groupes, nous voyons qu’au 1er  trimestre 
le temps passe plus vite durant le cours pour les élèves du groupe témoin que pour ceux du 
groupe expérimental. En revanche, aux 2ème et 3ème trimestres la situation s’inverse. Nous 
pouvons supposer que pour les élèves de la classe projet le cours devient plus agréable.  
 





















Figure 17 : Répartition des réponses à la question « Si j’avais pu quitter le cours de français, 






















Figure 18 : Répartition des réponses à la question « Si j’avais pu quitter le cours de français,  
je l’aurais fait » pour rechercher l’intérêt pour le cours (groupe expérimental) 
 
Le désir de quitter la classe n’est pas très fort, autant pour les élèves du groupe témoin 
que pour ceux du groupe expérimental. Les différences entre les trimestres ne sont significa-
tives dans aucun groupe (figure 17).  
Pourtant, nous pouvons observer que les élèves du groupe expérimental abandonne-
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raient le cours de français plus facilement au 1er trimestre qu’aux 2ème et 3ème trimestre (figure 
18). On pourrait en déduire qu’ils se sentent davantage impliqués dans le projet.  
Si nous comparons les moyennes de deux groupes, nous voyons que les élèves du 
groupe témoin quitteraient le cours de français aux 2ème et 3ème trimestres plus facilement que 
ceux du groupe expérimental. Nous pouvons supposer que cela serait dû aux difficultés 
croissantes pour eux.  
 






















Figure 19 : Répartition des réponses à la question « J’ai discuté avec mon professeur de 






















Figure 20 : Répartition des réponses à la question « J’ai discuté avec mon professeur de 
français après le cours» pour rechercher l’intérêt pour le cours (groupe expérimental) 
 
Les élèves du groupe témoin prétendent avoir discuté après le cours avec leur profes-
seur de français aussi fréquemment aux 2ème et 3ème trimestres qu’au 1er trimestre. Les diffé-
rences ne sont pas significatives (figure 19).  
Les élèves du groupe expérimental prétendent avoir discuté avec leur professeur plus aux 
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2ème et 3ème trimestres qu’au 1er trimestre. Les différences sont significatives (p=0.0009, figure 20).  
Si nous comparons les moyennes des deux groupes, nous voyons qu’aux 2ème et 3ème 
trimestre, les élèves du groupe expérimental considèrent qu’ils ont discuté plus avec leur pro-
fesseur après le cours que les élèves du groupe témoin. Dans le système scolaire grec, où dans 
leur majorité les élèves dédaignent le cours de français, le fait de discuter avec le professeur à 
propos du projet pendant la récréation pourrait démontrer de l’intérêt. Il convient également 
de rappeler que la durée du cours est de 40 minutes, parfois 35 minutes, en fin de journée, et 
que les élèves de collège en Grèce sont très habitués à ces discussions informelles pendant les 
récréations auxquelles les enseignants se prêtent volontiers.   
 




















Figure 21 : Répartition des réponses à la question « J’ai discuté avec mes camarades après 






















Figure 22 : Répartition des réponses à la question « J’ai discuté avec mes camarades après 
le cours, à propos du cours » (groupe expérimental) 
 
Les élèves du groupe témoin prétendent avoir discuté après la classe à propos du 
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cours avec leurs camarades aussi fréquemment aux 2ème et 3ème trimestres qu’au 1er trimestre. 
Les différences ne sont pas significatives (figure 21).  
Les élèves du groupe expérimental prétendent avoir discuté avec leurs camarades plus 
aux 2ème et 3ème trimestres qu’au 1er trimestre. Les différences sont significatives (p = 0.0009, 
figure 22). 
Si nous comparons les moyennes de deux groupes, nous voyons qu’aux 2ème  et 3ème 
trimestres, les élèves du groupe expérimental prétendent avoir discuté plus avec leurs cama-
rades après la classe à propos du cours que les élèves du groupe expérimental. 
 
 
6. Chez moi, j’ai consacré du temps au français…  
a. pour avoir une bonne note ; 
b. parce que l’enseignant l’exige ; 
c. parce que j’aime le français ; 
d. pour obtenir un produit fini réussi. 





er trimestre 2ème trimestre 3ème trimestre p Niveau  de signifiance 
Moyenne Q 6a 3.95 3.87 3.76 0.54 NS 
Moyenne Q 6b 2.50 2.58 2.54 0.90 NS 
Moyenne Q 6c 3.57 3.74 3.63 0.65 NS 
Q = question, NS = non significatif 





er trimestre 2ème trimestre 3ème trimestre p Niveau  de signifiance 
Moyenne Q 6a 3.94 4.04 3.68 0.08 NS 
Moyenne Q 6b 2.71 2.93 3.01 0.19 NS 
Moyenne Q 6c 3.59 3.74 3.80 0.47 NS 
Moyenne Q 6d  4.05 4.12   
Q = question, NS = non significatif 
Tableau 21 : Question « Chez moi, j’ai consacré du temps au français » (groupe expéri-
mental) 
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Les élèves disent avoir consacré du temps au français surtout pour avoir une bonne 
note et moins parce qu’ils apprécient le cours de français ou parce que l’enseignant l’exige. 
Dans les trois premières sous-questions autant du groupe témoin que du groupe expérimental, 
les différences ne sont pas significatives. Dans le groupe expérimental, les moyennes à la 
question 6d, au 3ème trimestre, indiquent l’importance relative que les élèves ont accordé à 





7. Le cours de français par rapport aux autres cours à l’école était… 
 
 
a. le cours qui me plaisait le plus ; 
b. parmi mes cours préférés ; 
c. parmi les cours qui ne me plaisaient pas du tout ; 







er trimestre 2ème trimestre 3ème trimestre p Niveau  de signifiance 
Moyenne Q 7a 3.02 3.37 3.35 0.12 NS 
Moyenne Q 7b 3.57 3.65 3.81 0.44 NS 
Moyenne Q 7c 1.92 1.79 1.71 0.46 NS 
Moyenne Q 7d 1.81 1.72 1.62 0.54 NS 
Q = question, NS = non significatif 
Tableau 22 : Question « Le cours de français par rapport aux autres cours à l’école 




er trimestre 2ème trimestre 3ème trimestre P Niveau  de signifiance 
Moyenne Q 7a 3.07 3.70 3.34  0.001 S 
Moyenne Q 7b 3.60 3.90 3.72  0.22 NS 
Moyenne Q 7c 1.78 1.66 1.67  0.66 NS 
Moyenne Q 7d 1.95 1.78 1.80  0.51 NS 
Q = question, S = significatif, NS = non significatif 
Tableau 23 : Question « Le cours de français par rapport aux autres cours à l’école 
était…» (groupe expérimental)   
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GROUPE EXPERIMENTAL




















Figure 23 : Répartition des réponses à la question « Le cours de français par rapport aux 
autres cours à l’école était… »  (groupe expérimental) 
 
Dans les opinions des élèves du groupe témoin, il n’y a pas de différences significa-
tives aux trois trimestres. Le point de vue des élèves, qui ont considéré le cours de français 
comme le meilleur ou l’ont classé parmi les meilleurs, est resté invariable pendant les trois 
trimestres (tableau 19). 
Dans le groupe expérimental, le nombre d’élèves qui ont considéré le cours de fran-
çais comme le meilleur au 2ème trimestre a augmenté de façon significative (p=0.001), par 
rapport au 1er trimestre (tableau 20). Nous ne constatons pas de différence significative entre 
le 1er et le 3ème trimestres (« Post hoc » comparaison / LSD test). De plus, nous remarquons 
qu’au 2ème trimestre cette différence est significativement plus grande qu’au 3ème (« Post 
hoc » comparaison / LSD test). Nous pouvons voir cette représentation, qui trouve son expli-
cation dans une baisse de l’enthousiasme pour le projet (figure 23). Devons-nous conclure 
que, pour les élèves de cet âge, un projet sur un trimestre est souhaitable ? Ou bien qu’un pro-
jet tire son efficacité de la distance qu’il établit par rapport à l’enseignement traditionnel, 
mais que cette efficacité s’atténue avec l’habitude ? 
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8. Je préfère le cours habituel sans activités périphériques 54
























Figure 24 : Répartition des réponses à la 
question « Je préfère le cours habituel sans 
activités périphériques »  (groupe témoin) 
Figure 25 : Répartition des réponses à la 
question « Je préfère le cours habituel sans 
activités périphériques » (groupe expéri-
mental) 
 
La question 8 n’a été proposée qu’au 3ème trimestre, pour que les élèves soient ca-
pables de répondre en ayant une idée plus complète du projet. Dans les figures 24 et 25 nous 
pouvons voir que plus de la moitié des élèves, des deux groupes, ne préfère pas le cours sans 
activités périphériques. Nous remarquons, de plus, que les élèves du groupe expérimental, qui 
ont connu le projet, sont plus nombreux que ceux du groupe témoin à ne pas préférer le cours 
sans activités périphériques.  
À la lumière de ces analyses, concernant l’intérêt pour le cours, nous observons que 
les résultats obtenus tendent à confirmer notre deuxième hypothèse initiale, à savoir que le 
projet réussit à modifier la représentation de l’intérêt des élèves grecs pour le cours de FLE. 
Nous avons déjà décrit les raisons des difficultés de motiver les apprenants, dues à la 
situation du FLE en Grèce et au statut des langues dans le collège public (voir chap. 1.3.). Les 
résultats de notre recherche tendent à prouver que le projet, non seulement a pu créer chez les 
élèves une représentation positive en ce qui concerne l’intérêt de travailler en classe et en 
dehors de la classe avec leur professeur et leurs camarades, mais les a également mobilisés à 
un tel point qu’ils ont déclaré que parmi leurs cours, celui de FLE leur plaisait le plus. Il 
convient de relier nos résultats aux caractéristiques de la pédagogie de projet, en matière de 
socialisation – motivation, où l’on retrouve l’idée que le produit fini socialisé est capable de 
mobiliser les élèves à atteindre le but de leur projet, et qu’il fonctionne comme source de 
motivation (voir chap. 3.3.4.).  
                                                 
54 Pour la représentation des données qualitatives présentées avec des proportions centésimales, un 
fromage, immédiatement lisible, est plus explicite qu’un graphe. 
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Il faudrait signaler que nos résultats corroborent les constatations des enseignants – 
pratiquants de la pédagogie en FLE (voir chap. 5.1.2.2.). Rappelons que, dans 7 publications 
sur 8 en Grèce et dans 11 sur 17 dans les autres pays, rédigés par des enseignants qui ont mis 
en œuvre la pédagogie de projet dans leurs classes, est mentionnée la motivation que le projet 
a suscité chez les apprenants. De plus, il serait intéressant de mettre les résultats de cette 
étude en relation avec ceux des chercheurs Berthier (1986) et Bollon / Figari / Delorme (1987) 
qui ont mis en valeur les effets de la démarche de projet sur le plan affectif et prouvé la moti-
vation suscitée grâce au projet.  
 
8.3. Influence du projet sur le développement des 
savoir-être   
La troisième hypothèse (voir chap. 6.1.) concerne l’influence du projet sur le dévelop-
pement des « savoir-être » des apprenants, dans le contexte scolaire grec. Pendant la 1ère an-
née, le questionnaire ouvert (doc. 15), dans lequel les apprenants se sont exprimés librement 
sur leur expérience, a fait émerger des compétences, des attitudes, des émotions et des valeurs 
qu’ils ont développées durant le projet. Pendant la 2ème année, après l’analyse des contenus du 
questionnaire ouvert, nous sommes passée au questionnaire fermé (doc. 17) pour rechercher 
plus systématiquement le développement des savoir-être dus au projet. La description des 
deux questionnaires est faite dans le chapitre 6.3.3. 
 
1ère année (année de sensibilisation)55
 
 La méthode d’analyse adoptée pour le questionnaire ouvert de la 1ère année a été 
l’analyse des contenus. Les réponses (accompagnées de commentaires) des élèves ont été 
triées et classées en catégories. Pour chaque question sous forme de phrase à compléter, nous 
proposons 13 tableaux (voir Annexe, doc. 23). Dans chaque tableau il y a trois colonnes :  
• Dans la colonne COMMENTAIRES, nous présenterons « les paroles des élèves »,  en 
les regroupant par catégories, selon leurs sens. 
                                                 
55 Pour la 1ère année il n’y a pas de groupe témoin, puisque le questionnaire concerne seulement les 
élèves qui ont participé au projet (groupe expérimental). 
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• Après avoir classé les réponses, nous donnerons un titre à chaque catégorie de ré-
ponses ; elles décrivent un savoir-être. L’ensemble des titres figure dans la colonne 
COMPETENCES / SAVOIR-ÊTRE.  
• Dans la colonne OCCURRENCES nous présenterons le nombre total de réponses qui 
font partie de la catégorie correspondante ; parfois le nombre de réponses dépasse le 
nombre d`élèves (115 élèves) car un élève peut avoir donné plus d’une réponse à la 
même question.  
Nous présenterons ci-dessous une forme condensée des 13 tableaux où l’on peut voir 
les COMPÉTENCES / SAVOIR-ÊTRE, ainsi que les OCCURRENCES. 
 
1. J'ai aimé ce travail parce que...  2. Je n'ai pas aimé ce travail parce que... 
COMPETENCES / SAVOIR-ÊTRE OCCURRENCES (%)  COMPETENCES / SAVOIR-ÊTRE 
OCCURRENCES 
(%) 
Développement de la collaboration 49 ( 36%)  Abstentions 79 (65%) 
Développement d’un plaisir et d’une 
satisfaction pour le cours 40 (29%)  Réponses positives 15 (12.5%) 
Satisfaction des attentes des élèves 16 (12%)  Difficultés à s'adapter, à suivre le cours 12 (10%) 
Développement de la créativité 12 (9%)  Problèmes de collaboration 9 (7.5%) 
Intérêt pour le sujet du projet 11 (8%)  Problèmes de discipline 6 (5%) 
Abstentions 8  (6%)  
Tableau 24 :  Compétences / savoir-être de 
la 1ère année, a (« J'ai aimé ce travail 
parce que... ») 
 
Tableau 25 : Compétences / savoir-être 
de la 1ère année, b (« Je n'ai pas aimé ce 
travail parce que... ») 
3. J'ai osé...  4. Il a été difficile de... 
COMPETENCES / SAVOIR-ÊTRE OCCURRENCES (%)  COMPETENCES / SAVOIR-ÊTRE 
OCCURRENCES 
(%) 
Expression avec le dessin  39 (34%)  Difficulté dans l’apprentissage de la langue 43 (38%) 
Abstentions 34 (30%)   Absentions 24 (21%) 
Développement de la collaboration 20 (18%)  Difficulté en collaboration 14 (13%) 
Développement de la créativité 11 (10%)  Difficulté à dessiner 14 (13%) 
 Développement de la confiance en soi 10 (8%)  Difficulté dans la compréhension orale et écrite 10 (8%) 
Tableau 26 : Compétences / savoir-être de 
la 1ère année, c (« J'ai osé…») 
 
Tableau 27 : Compétences / savoir-être, 
d (« Il a été difficile de... ») 
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5. J'ai fait un effort pour...  6. Pour la première fois  
COMPETENCES / SAVOIR-ÊTRE OCCURRENCES (%)  COMPETENCES / SAVOIR-ÊTRE 
OCCURRENCES 
(%) 
Amélioration de niveau dans les 
domaines cognitif et social 59 (49%)  Développement de la collaboration  43 (39%) 
Amélioration des compétences 
linguistiques 22 (18%)  Satisfaction des attentes des élèves 38 (35%) 
Développement de la responsabilité  15 (13%)  Abstentions 16 (15%) 
 Développement de la collaboration  12 (10%)  Prise de conscience de ses difficultés 7  (6%) 
Abstentions 12 (10%)  Développement de la confiance en soi 6  (5%) 
Tableau 28: Compétences / savoir-être, e 
(« J'ai fait un effort pour... ») 
 
Tableau 29 : Compétences / savoir-être, f 
(« Pour la première fois ») 
 
7. J'ai appris à faire... 
  
8. Je me suis amélioré / -ée.... 
COMPETENCES / SAVOIR-ÊTRE OCCURRENCES (%)  COMPETENCES / SAVOIR-ÊTRE 
OCCURRENCES 
(%) 
Expression avec le dessin 48 (38%)  Amélioration des compétences linguistiques orales et écrites 95 (74%) 
Abstentions 28 (22%)  Amélioration des compétences dans les domaines cognitif et psycho-social 18 (14%) 
Développement de la collaboration 25 (19.5%)  Abstentions 15 (12%) 
Développement de la confiance en soi 14 (11.5%)  
Développement de la responsabilité 12 (9%)  
Tableau 30 : Compétences / savoir-être, g 
(« J'ai appris à faire... ») 
 
Tableau 31 : Compétences / savoir-être, 
h (« Je me suis amélioré / -ée... ») 
 
9. Le travail en groupe c'est... 
  
10. Dans mon groupe on a pu... 
COMPETENCES / SAVOIR-ÊTRE OCCURRENCES (%)  COMPETENCES / SAVOIR-ÊTRE 
OCCURRENCES 
(%) 
Attitudes positives : Plaisir pour le cours, utilité, 
rentabilité, différenciation avec les autres cours 100 (91%)  Développement de la collaboration 64 (53%) 
Attitudes négatives 8 (6.5%)  Développement de la responsabilité  38 (32%) 
Abstentions 3 (2.5%)  Promotion des objectifs cognitifs et autres  11 (9%) 
 
Abstentions 7  (6%) Tableau 32 : Compétences / savoir-être, i 
(« Le travail en groupe c'est... »)  
Tableau 33 : Compétences / savoir-être, j 
(« Dans mon groupe on a pu… ») 
 - 250 -
11. Dans mon groupe on n'a pas pu...  12. Si c'était à refaire... 
COMPETENCES / SAVOIR-ÊTRE OCCURRENCES (%)  COMPETENCES / SAVOIR-ÊTRE 
OCCURRENCES 
(%) 
 Abstentions 61 (57%)  Expression d’intention d'amélioration 43 (39%) 
 Problèmes de collaboration 29 (27%)  Expression de désir de reproduire l’expérience 28 (25%) 
 Problèmes d'efficacité du produit fini 11 (10%)  Expression de désir de collaboration 20 (18%) 
 Problèmes de développement des 
compétences langagières 7   (6%)  
Expression de désir de changements 
possibles 8  (7%) 
 Abstentions 11 (12%) 
Tableau 34 : Compétences / savoir-être, k 
(« Dans mon groupe on n'a pas pu... ») 
 
Tableau 35 : Compétences / savoir-être, l 
(« Si c'était à refaire... ») 
 
 
13. Si j'exprimais un souhait, ce serait... 
 COMPETENCES / SAVOIR-ÊTRE OCCURRENCES (%)  
 Expression d’intérêt pour l’approche sur projet 35 (33.5%)  
 Expression d’inquiétude pour les résultats 35 (33.5%)  
 Expression d’intérêt pour la langue et sa culture 14 (14%)  
 Expression d’intérêt pour l'enseignante 8  (7.5%)  
 Expression de mécontentement 5  (5%)  
 Abstentions 7 (6.5%)  




D’après les déclarations des élèves, leur intérêt pour le cours s’est manifesté de 
différentes façons.  
En constatant les 65% d’abstention à la question « je n’ai pas aimé ce travail parce 
que… » (tableau 22), plus les 12,5%, de « réponses positives » à la même question, nous pou-
vons présumer 77,5% d’avis favorables. Ce pourcentage vient renforcer les résultats positifs 
des réponses à la question « j’ai aimé ce travail parce que… » (tableau 21), à laquelle il y a eu 
seulement 6% abstentions. À la même question, tous les autres, soit 94% des élèves, ont ré-
pondu positivement, en justifiant leurs réponses. Les élèves ont prétendu que les raisons les 
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plus importantes, qui ont contribué à la manifestation de leur intérêt, ont été : a) la possibilité 
de collaborer (36%), b) le plaisir qu’ils ont éprouvé pour le cours (29% – tableau 21). 
Les élèves semblent avoir beaucoup apprécié le travail en groupe ; ils ont insisté sur le 
développement de la collaboration, qui revient de façon récurrente dans les réponses. Il est 
intéressant de noter que 91% ont exprimé leur plaisir et leur satisfaction, souvent leur 
enthousiasme, pour le travail en groupe (tableau 29). Pour 39% des élèves c’était la première 
fois qu’ils travaillaient en équipe (tableau 26). 53% ont déclaré avoir réussi à collaborer 
(tableau 30) et 18% avoir osé collaborer (tableau 23). Enfin 36% ont déclaré avoir aimé le 
travail sur projet car ils ont eu l’occasion de collaborer (tableau 21).  
 Il est remarquable que 74% des élèves considèrent qu’ils ont fait des progrès et qu’ils 
ont amélioré leurs compétences linguistiques (tableau 28). 18% des élèves déclarent qu’ils 
ont fait des efforts pour améliorer leur niveau de langue et 49% pour s’améliorer dans les 
domaines cognitifs et psycho-sociaux (tableau 25).  
 Avec des pourcentages plus faibles, nous supposons que les élèves expriment un 
intérêt plus fort pour la langue et la culture françaises et considèerent qu’ils ont développé de 
la responsabilité, de la confiance en soi, et de la créativité.  
Cependant, même si ces pourcentages sont encourageants à première vue, ils restent 
indicatifs dans la mesure où nous n’avons pas disposé d’un groupe témoin susceptible de 
répondre à de telles questions. De plus, un questionnaire ouvert ne donne pas la possibilité 
d’effectuer d’analyses statistiques probantes. Pendant la 2ème année de recherche, nous avons 
examiné tous ces paramètres dans un questionnaire fermé, avec groupe témoin, afin de faire 
des analyses statistiques, dépassant les déclarations descriptives.  
Rappelons que ces résultats ne constituent que des réponses à propos des représenta-
tions qu’ont les élèves sur ce sujet. Une objectivation des attitudes des élèves demanderait de 
leur faire passer des tests psycho-cognitifs et psycho-sociaux. 
 
2ème année (année recherche): 
 
À la fin de la deuxième année, nous avons recherché l’influence du projet sur le 
développement des savoir-être, à l’aide d’un questionnaire fermé (doc. 17).  
Nous avons contrôlé la représentation des élèves concernant sept savoir-être (items): 
l’intérêt pour la langue, le plaisir éprouvé pour le cours, l’autoévaluation de la compétence 
langagière, la collaboration, la responsabilité, la confiance en soi et la créativité. Pour chaque 
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savoir-être nous avons défini une série de sous-questions qui ont découlé de l’analyse des 
contenus du questionnaire ouvert de la 1ère année (doc. 15). 
Pour chaque sous-question, il y a 5 réponses possibles.56 Le score mesurant les repré-
sentations à propos de chaque « savoir-être » constitue l’ensemble des points additionnés de 
toutes les sous-questions, concernant le même « savoir-être ».57 Nous avons comparé, pour 
chaque savoir-être séparément, les points totaux des élèves du groupe expérimental à ceux 
des élèves du groupe témoin.58  
 
1. L’intérêt pour la langue59























Barème de numérotation : 6 points pour le minimum, 30 points pour le maximum 
Figure 26 : Compétences / savoir-être de la 2ème année (L’intérêt pour la langue) 
                                                 
56  Chaque réponse est notée de 5 à 1 : 5 = énormément, 4 = beaucoup, 3 = assez, 2 = un peu, 1 = pas 
du tout. La lecture des figures se fait : 5 = MAXIMUM, 1 = MINIMUM.      
57 Prenons un exemple : pour mesurer la « collaboration » qui se contrôle avec 10 sous-questions nous 
définissons un barème de numérotation de 10 à 50 points : 10 est le score pour le moindre intérêt mar-
qué (1 = pas du tout × 10) et 50 est le score pour le plus grand intérêt marqué (5 = énormément × 10). 
58 Pour l’analyse statistique nous avons utilisé le  « t » de Student. Nous avons défini comme 
variable dépendante le savoir-être quantifié. La variable indépendante fut l’application ou non 
de la méthode de projet. La cohérence interne du questionnaire est satisfaisante, alpha de 
Cronbach = 0.83. 
59 Questions pour rechercher « L’intérêt pour la langue » : Je désire : 1. faire plus de français à l’école, 
2. apprendre bien la langue française, 3. aller en France et pouvoir parler français, 4. être capable de 
lire des livres et des revues français, 5. obtenir des diplômes en français, 6. devenir professeur de 
français 
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Figure 27 : Compétences / savoir-être de la 2ème  année (L’intérêt pour la langue – histo-
gramme) 
 
La différence entre les moyennes de deux groupes concernant la représentation qu’ils 
ont de « l’intérêt pour la langue » n’est pas significative (figure 26). Pourtant, dans le groupe 
témoin, le nombre d’élèves qui affirme avoir moins d’intérêt pour la langue est plus grand 
(figure 27). Les refus catégoriques sont moins marqués dans le groupe expérimental que dans 
le groupe témoin. Une explication pourrait être le fait que dans la pédagogie de projet, c’est le 
contenu et non pas la langue qui constitue l’objet d’apprentissage.  
 
2. Le plaisir éprouvé pour le cours60



















Barème de numérotation : 10 points  pour le minimum, 50 points pour le maximum 
 
Figure 28 : Compétences / savoir-être de la 2ème  année (Le plaisir éprouvé pour le cours) 
                                                 
60 Questions pour rechercher « Le plaisir éprouvé pour le cours » : Le cours de français a été : 1. 
agréable, 2. amusant, 3. intéressant, 4. créatif, 5. différent de l’ordinaire, 6. riche en activités, 7. diffi-
cile, 8. passionnant, 9. fatigant, 10. satisfaisant 
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Figure 29 : Compétences / savoir-être de la 2ème  année (Le plaisir éprouvé pour le cours – 
histogramme) 
 
La différence entre les moyennes de deux groupes concernant « le plaisir pour le 
cours » est très significative (p = 0.000001, figure 28). De plus, le nombre d’élèves qui disent 
ne pas avoir eu de plaisir pour le cours est nettement plus réduit dans le groupe expérimental 
que dans le groupe témoin (figure 29). Il est à noter cependant le rejet situé entre 10 - 15 
points dans le groupe expérimental. Ceci pourrait avoir deux raisons : soit quelques « bons » 
élèves n’auraient pas adhéré au projet et, habitués au système traditionnel dans lequel ils 
réussissent, l’auraient catégoriquement refusé ; soit des élèves « faibles », ayant espéré une 
amélioration grâce au projet, auraient été déçus de leur propre performance.  
 
3. L’autoévaluation de la compétence langagière61















Barème de numérotation : 7 points pour le minimum, 35 points pour le maximum 
Figure 30 : Compétences / savoir-être de la 2ème  année (L’autoévaluation de la compétence 
langagière) 
                                                 
61 Questions pour rechercher « L’autoévaluation de la compétence langagière » : je me suis amélioré 
(-ée) 1. en expression orale, 2. en expression écrite, 3. en compréhension orale, 4. en compréhension 
écrite, 5. en grammaire, 6. en vocabulaire, 7. en dictée.  
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Figure 31 : Compétences / savoir-être de la 2ème  année (L’autoévaluation de la compétence 
langagière – histogramme) 
 
 
La différence entre les moyennes de deux groupes concernant « l’autoévaluation de la 
compétence langagière » n’est pas significative (figure 30). Il est possible que les élèves hé-
























Barème de numérotation : 10 points  pour le minimum, 50 points pour le maximum 
 
Figure 32 : Compétences / savoir-être de la 2ème  année (La collaboration) 
                                                 
62 Questions pour rechercher « La collaboration » : En travaillant ainsi en classe : 1. j’ai appris à col-
laborer, 2. j’ai essayé de ne pas m’énerver, 3. nous avons tous travaillé, 4. nous avons eu une bonne 
collaboration, 5. chacun faisait ce qu’il pouvait, 6. nous nous sommes mieux connus entre nous, 7. 
l’un a aidé l’autre, 8. nous avons échangé nos avis, 9. nous avons travaillé malgré nos désaccords, 10. 
nous avons surmonté des problèmes personnels. 
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Figure 33 : Compétences / savoir-être de la 2ème  année (La collaboration – histogramme) 
 
 
La différence entre les moyennes de deux groupes concernant l’idée que se font les 
élèves sur « la collaboration » est très significative (p = 0.00007, figure 32). Nous observons 
que le nombre des élèves qui pensent avoir développé la collaboration est très réduit dans le 
groupe témoin. Dans le groupe expérimental,  le nombre des élèves se sentant « exclus » du 
groupe-classe est nettement inférieur (figure 33). Nous rejoignons ainsi, dans le projet en 
FLE, les avis posés de manière théorique à propos de la méthode en général, en ce qui con-
cerne le développement de la collaboration (voir chap. 3.3.3.).  D’après les théoriciens, un 
projet oblige à coopérer ; iI nécessite la solidarité et favorise des pratiques d’équipe. Le tra-
vail par projet apprend dynamiquement l’entraîde et la collaboration (cf. BORDALLO / GI-
NESTET 1993 ; BASTIN / ROOSEN, 1990). 
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Barème de numérotation : 4 points pour le minimum, 20 points pour le maximum 
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Figure 35 : Compétences / savoir-être de la 2ème année (La responsabilité – histogramme) 
 
La différence entre les moyennes de deux groupes concernant la représentation à 
propos de « la responsabilité » n’est pas significative (figure 34). Les élèves qui pensent avoir 
développé plus de responsabilité sont ceux du groupe témoin (figure 35). Nous avons cherché 
à expliquer cet apparent paradoxe compte tenu des exigences de la pédagogie de projet. En 
                                                 
63 Questions pour rechercher « La responsabilité » : En travaillant ainsi en classe : 1. j’ai fait des ef-
forts pour que le travail ait un bon résultat, 2. j’ai appris à faire un travail responsable, 3. j’ai appris à 
être pontcuel dans mes obligations, 4. j’ai appris à essayer de me débrouiller  
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premier lieu, nous pourrions avancer que les concepts mêmes de « responsabilité » et de 
« responsable » ont pu créer cette ambiguïté. En effet, cette représentation implique pour 
l’élève l’idée d’un travail consciencieux, ponctuel, discipliné ; tout élève sérieux, quelle que 
soit la pédagogie adoptée, est censé répondre à ces critères. En revanche, dans la pédagogie 
de projet ces termes recouvrent d’autres valeurs, telles qu’» aider le groupe », « enrichir le 
travail collectif », « finir sa tâche dans le délai prévu »…, critères plus difficiles à atteindre et 
surtout, critères qui ne pouvaient pas figurer dans le questionnaire adressé également au 
groupe témoin. De plus, dans notre expérimentation, novatrice, les enseignantes ont rencontré 
des difficultés pour créer des conditions appropriées : négocier, donner des initiatives… En-
fin, l’environnement scolaire joue un rôle évident pour ce critère précis d’évaluation : com-
ment serait-il possible de développer cette valeur chez les élèves dans une seule discipline 
face à toutes les autres qui ne semblent pas favoriser de tels comportements ? 
 
















Barème de numérotation : 9 points pour le minimum, 45 points pour le maximum 
 
Figure 36 : Compétences / savoir-être de la 2ème année (La confiance en soi) 
 
                                                 
64 Questions pour rechercher « La confiance en soi » : En travaillant ainsi en classe : 1. j’ai appris à 
faire confiance en moi-même, 2. j’ai appris à faire confiance aux autres, 3. j’ai amélioré mon cara-
ctère, 4. j’ai fait quelque chose dont j’avais envie, 5. j’ai fait quelque chose d’important pour moi, 6. 
j’ai dit mon opinion, 7. j’ai réussi beaucoup de choses, 8. j’ai pris des initiatives, 9. j’ai amélioré mon 
comportement envers les autres 






















10 15 20 25 30 35 40 45
 
Figure 37 : Compétences / savoir-être de la 2ème année (La confiance en soi – histogramme) 
 
 
La différence entre les moyennes de deux groupes concernant la représentation de « la 
confiance en soi » n’est pas significative (figure 36). Nous pouvons constater que, dans le 
groupe expérimental, il y a un plus grand nombre d’élèves qui a manifesté de « la confiance 
en soi » (figure 37). Or les questions posées nous conduisent à proposer deux interprétations 
qui découlent des modalités de la pédagogie de projet. À travers les réponses telles « j’ai 
fait », « j’ai réussi »… il est fait référence au produit réalisé. Mais aussi les réponses reposant 
sur « moi-même », « mon opinion », « pour moi »… montrent que de l’échange avec autrui 
est née cette confiance. Les résultats nous renvoient aux caractéristiques de la pédagogie de 
projet, en matière de développement des valeurs pédagogiques : la confiance en soi (voir 
chap. 3.3.3.) Selon les avis des théoriciens, le projet est une source majeure de confiance en 
soi et d’affirmation d’identité. Les difficultés pratiques que les élèves doivent surmonter dans 
un projet, ainsi que les responsabilités qu’ils s’entraînent à prendre favorisent une affirmation 
de soi et renforcent leur pouvoir (cf. LABYE, 1984 ; BARBIER, 1991 ; PERRENAUD, 
2002). 
 

















Barème de numérotation : 7 points pour le minimum, 35 points pour le maximum 
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Figure 39 : Compétences / savoir-être de la 2ème année (La créativité  – histogramme) 
 
La différence entre les moyennes de deux groupes concernant la représentation de ce 
qu’est « la créativité » est très significative (p = 0.00008, figure 38). Dans le groupe expéri-
mental, il y a seulement un très petit nombre d’élèves qui prétend avoir développé « peu » de 
créativité (figure 39). Les résultats nous renvoient aux caractéristiques de la pédagogie de 
                                                 
65 Questions pour améliorer « La créativité » : En travaillant ainsi : 1. j’ai réussi à m’exprimer libre-
ment, 2. je me suis senti(e) libre pendant le cours, 3. j’ai développé mon imagination, 5. j’ai im-
provisé, 6. j’ai travaillé comme un journaliste, 7. j’ai eu des idées originales, 7. j’ai produit un résultat 
original 
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projet, en matière de développement des valeurs pédagogiques : la créativité (voir chap. 
3.3.3.). D’après les théoriciens, dans la pédagogie de projet les élèves ont l’occasion de con-
fronter des savoirs différents ce qui leur permet de développer une pensée créatrice. De plus, 
dans leur effort pour exprimer librement leurs représentations, ils produisent des idées origi-
nales et developpent leur créativité (cf. BORDALLO / GINESTET, 1993 ; RESEAU ECOLE 
ET NATURE, 1996). 
 








(t de student) 
Intérêt pour la langue 6 - 30 19.9 19.5     0.5 
Plaisir éprouvé pour le cours 10 - 50 36.4 31.7     0.000001* 
Autoévaluation de la com-
pétence langagière 7 - 35 24.2 25     0.3 
Collaboration 10 - 50 37.4 32.6     0.00007* 
Responsabilité 4 - 20 16.1 15.7     0.3  
Confiance en soi 9 - 45 32.7 30.6     0.08** 
Créativité 7 - 35 24.9 21.2     0.00008* 
* avec une importance significative             ** avec tendance à avoir une importance significative  
Tableau 37 : Résultats totaux des savoirs-être de la 2ème année   
 
Dans le cadre de cette approche, les résultats obtenus ne permettent pas d’étayer de 
façon absolue notre troisième hypothèse initiale sur le développement des savoir-être. Ainsi, 
« le plaisir pour le cours », « la collaboration » et « la créativité » présentent des différences 
d’une importance significative, tandis que « l’intérêt pour la langue et la culture », « l’autoé-
valuation de la compétence langagière », « la responsabilité » et « la confiance en soi » ne 
présentent pas de différences significatives. 
Nous pourrions expliquer les non-signifiances par le fait que le système éducatif en 
Grèce reste encore très centré sur l’enseignant, se trouve loin de l’idée d’une autoévaluation 
des apprenants et est orienté vers des valeurs traditionnelles :  ponctualité, discipline… De 
plus, nous pensons qu’il faut du temps pour la pédagogie de projet puisse agir à fond dans les 
structures du système et influencer tous les comportements des apprenants que nous avons 
supposés. Nous constatons également, que d’après les déclarations des élèves, un trimestre de 
pédagogie de projet a réussi à développer la représentation que les élèves ont de l’intérêt pour 
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le cours de FLE. Pourtant deux années de pédagogie de projet n’ont pas été suffisantes pour 
modifier à un niveau significatif cette représentation pour la langue et la culture françaises.  
En revanche, les résultats positifs donnent un espoir. Les résultats significatifs concer-
nant ce que les élèves pensent du « plaisir pour le cours » corroborent et renforcent les résul-
tats du questionnaire sur  « l’intérêt ».  Suivant les constatations des apprenants,  le projet a 
réussi à faire évoluer les représentations que les apprenants ont du cours de FLE, dans le col-
lège public grec. De plus, les résultats significatifs concernant les déclarations des élèves sur 
le développement de la collaboration et de la créativité des apprenants, laissent espérer qu’il 
est possible de développer les représentations de telles valeurs pédagogiques, voire de pro-
mouvoir ces nouvelles valeurs, même dans un système fermé et centré sur l’individualisme et 
la concurrence.66   
Il serait intéressant de lier ces résultats aux constatations des enseignants grecs qui ont 
déjà pratiqué la pédagogie de projet (voir chap. 5.1.2.2.). Dans leurs publications, seulement 
1 auteur sur 8 se réfère au développement de la collaboration en classe. De plus, il nous paraît 
important de souligner le fait que pendant la période 1994 - 1998, 3 sur 4 publications des 
mêmes enseignants parlent de créativité en classe, durant le projet, tandis que, dans la période 
1999 - 2003, il n’y a aucune publication qui s’y réfère. Il pourrait donc s’agir d’un manque de 
formation des enseignants pour appliquer la pédagogie de projet ou bien d’une difficulté due 
au système scolaire grec. En mettant en relation nos résultats positifs avec les opinions 
d’autres chercheurs, nous constatons qu’ils s’accordent avec l’idée de Labye (1983, p. 101) : 
il pense que la force du projet peut aller jusqu’à un changement des attitudes. De même, ils 
rejoignent l’approche de Barbier (1991, pp. 22 et 179) qui souligne les effets dynamisants du 
projet sur le plan affectif et qui affirme qu’une démarche de projet peut créer des comporte-
ments nouveaux.  
                                                 
66 À rappeler que tout le système scolaire grec conduit aux Panhelléniques, très sélectives, concours 
d’entrée à l’université avec numerus clausus. 
 - 263 -
8.4. Résultats de l’entretien centré des enseignantes im-
pliquées dans la recherche 
Nos résultats quantitatifs corroborent, dans leur majorité, nos hypothèses de départ. 
Pour savoir s’ils sont étayés par les points de vues des enseignantes participant à la recherche, 
nous avons procédé à un entretien centré avec celles-ci. Les six premières questions de l’en-
tretien concernent les apprenants et la façon dont ils sont vus par les enseignantes, pendant 
l’application de la méthode (1er axe : apprenant). Les cinq questions suivantes nous aident à 
appréhender la façon dont les enseignantes ont vécu leur expérience (2ème axe : enseignant).  
1 e r  a x e  :  L ’ a p p r e n a n t 67
Nous avons interrogé les enseignantes sur le développement possible de l’intérêt pour 
le cours, de la collaboration, de la créativité et de la responsabilité des apprenants pendant la 
durée du projet. De plus, nous leur avons demandé de nous décrire les réactions des élèves et 
les effets du projet sur ceux-ci.  
 
Question 1 :   Les élèves ont-ils eu de l ’ i n t é r ê t  pour le cours de français, dans la 
« classe projet » ? Si oui, comment s’est-il manifesté durant les séances du 
projet ? 
OCCURRENCES C A T É G O R I E S 
16 Plaisir / motivation 
11 Participation en classe 
6 Participation en dehors de la classe 
Tableau 38 : Transcription A 
 
 Suivant les déclarations de toutes les enseignantes, les élèves manifestent une forte 
motivation pour le cours avec projet. Ayant déjà l’expérience de la première année, « ils é-
taient très impatients de commencer le projet la 2ème année » (10), « leur intérêt a été très vif » 
(6), « ils ont aimé faire quelque chose de différent » (14). Pendant le cours, ils participent de 
                                                 
67 Les transcriptions de l’entretien de A à K qui correspondent aux questions de 1 à 11, figurent dans 
l’Annexe sous forme de tableaux (doc. 36). Les commentaires des enseignantes sont classés en caté-
gories selon notre analyse des contenus. De plus, ils sont numérotés pour être plus facilement cités 
dans le texte. Dans la colonne « occurrences », nous présentons le nombre total de réponses de la ca-
tégorie correspondante.  
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façon active : « ils communiquaient entre eux » (18), ils participent pour » choisir le thème » 
(20), « choisir le support » (23), « prendre une décision concernant l’ordre des tâches » (21), 
« présenter leurs productions » (24). D’après les enseignantes, cette participation reste assez 
vive même en dehors de la classe : « ils posaient des questions, cela ne les ennuyait pas de  
perdre leur récréation » (29), « je gardais le contact avec mes élèves même en dehors du 
cours » (33).  
L’analyse du questionnaire des apprenants du groupe expérimental tend à prouver que 
les résultats à propos de la représentation qu’ils ont de l’intérêt pour le cours, ont atteint un 
niveau significatif (voir chap. 8.2.). Les déclarations des enseignantes à propos d’une 
meilleure communication, que les élèves ont développée avec elles et avec leurs camarades, 
sont confirmées par les résultats du même questionnaire. Il en va de même pour les résultats 
du questionnaire sur le développement des savoir-être. Le plaisir éprouvé pour le cours 
corrobore les déclarations des enseignantes (voir chap. 8.3.). Les constatations des 
enseignantes coïncident donc avec les résultats des questionnaires des apprenants. 
 
Question 2 : Les élèves ont-ils collaboré ? Si oui, de quelle façon s’est-elle manifestée leur 
c o l l a b o r a t i o n  durant les séances du projet ? 
OCCURRENCES C A T É G O R I E S 
12 Participation / insertion 
       9 Solidarité 
       8 Rôle positif de l’expérience antérieure 
       5 Réactions négatives / conflits  
Tableau 39 : Transcription B 
 
D’après les enseignantes, la collaboration entre élèves est bonne. Selon leurs déclara-
tions, il y a une meilleure participation et insertion des élèves dans les groupes : » ils ont fait 
des efforts » (6), « ils ont travaillé pour le bien de leur groupe » (5). De plus, elles considèrent 
qu’une solidarité s’est développée au sein des groupes : « les élèves les plus faibles ont 
accepté l’aide des plus forts » (13), « …le bon élève du groupe a aidé les autres » (17). Les 
enseignantes soulignent que l’expérience antérieure a joué un rôle positif dans le fonction-
nement des groupes : « ils ont mieux collaboré que l’année dernière » (27), « les élèves sa-
vaient ce qu’ils avaient à affronter, comment travailler » (34). Pourtant, trois enseignantes 
déclarent qu’il y a eu quelques conflits dans les groupes : « 5-6 élèves n’ont pas pu s’adapter 
et ont créé des problèmes » (26), « dans le groupe il y a eu un élève dont les autres ne vou-
laient pas » (22). Malgré quelques difficultés rencontrées par des enseignantes, celles-ci se 
prononcent positivement sur le développement de la collaboration chez les apprenants.  
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Les déclarations des enseignantes renforcent les résultats du questionnaire des savoir-
être, item : la collaboration. Les résultats à propos de la représentation qu’ont les élèves du 
groupe expérimental de la collaboration, ont atteint un niveau significatif (voir chap. 8.3.).  
 
Question 3 : Les élèves ont-ils développé leur c r é a t i v i t é ?  Si oui, comment s’est-
elle manifestée durant les séances du projet ? 
OCCURRENCES C A T É G O R I E S 
     9 Développement des idées 
     6 Expression libre / réalisation des productions 
Tableau 40 : Transcription C             
 
Les enseignantes soulignent que les élèves ont pu développer leurs propres idées dans 
la classe projet : » ils ont eu des idées et des propositions originales » (8), « ils ont développé 
leur imagination » (9). De plus, elles constatent qu’à l’occasion de la réalisation des 
productions, « ils avaient pu s’exprimer librement » (13) et qu’ils ont été plus créatifs que 
dans la classe traditionnelle : « par comparaison à ce qu’ils auraient fait sans projet, ils ont 
fait beaucoup de choses » (11).  
De nouveau, le point de vue des enseignantes sur le développement de la créativité 
coïncide avec les résultats significatifs du questionnaire sur le développement des savoir-être, 
item : la créativité (voir chap. 8.3.). 
 
Question 4 : Les élèves ont-ils développé leur r e s p o n s a b i l i t é ?  Si oui, comment 
s’est-elle manifestée durant les séances du projet ? 
OCCURRENCES C A T É G O R I E S 
11 Respect des obligations 
5 Efforts pour s’améliorer  
Tableau 41 : Transcription D 
 
 D’après les enseignantes, les élèves respectent les délais impartis pour leur tra-
vail : » ils ont voulu respecter leurs obligations » (6), « quand quelque chose a été demandé 
pour la fois suivante, c’était fait la fois suivante » (14), « c’est le groupe lui-même qui a 
poussé au respect des obligations » (7). De plus, elles déclarent que les élèves dans leur 
majorité ont essayé d’améliorer leur compétences et leurs comportements : « certains élèves 
ont fait un gros effort pour s’améliorer » (2), « de façon générale, ils ont fait des efforts pour 
s’améliorer » (1). 
 Les constatations des enseignantes ne coïncident pas avec les résultats du question-
naire sur le développement des savoir-être, item : la responsabilité. Les résultats concernant 
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la représentation qu’ont les élèves du groupe expérimental de la responsabilité, n’ont pas 
atteint un niveau significatif ; mais nous avons déjà expliqué l’ambiguïté que ce terme 
pourrait avoir pour les élèves (voir chap. 8.3.).  
                
Question 5 : Avez-vous remarqué une amélioration des c o m p é t e n c e s  
l a n g a g i è r e s  des élèves ? 
OCCURRENCES C A T É G O R I E S 
         6 Compréhension écrite 
         5 Expression écrite 
         5 (avis négatifs) Grammaire 
         5 Lexique 
         3 Expression orale 
Tableau 42 : Transcription E 
                
Les enseignantes soulignent les progrès des élèves en compréhension écrite : « grâce 
au projet ils ont été obligés de rechercher des textes, de lire des textes inconnus, cela les a 
beaucoup aidés » (3). De plus, les enseignantes trouvent que les élèves ont fait des progrès en 
expression écrite : « quelques-uns qui ne savaient pas écrire ont pu rédiger une phrase 
simple » (13). Puis, elles déclarent qu’ils ont enrichi leur vocabulaire : « je peux voir une 
grande amélioration du lexique » (18). Elles s’aperçoivent que le niveau de l’expression orale 
des apprenants est en progression : « ils ont eu l’occasion de s’exprimer librement, beaucoup 
plus librement que les autres » (8). Pourtant, toutes les enseignantes donnent une image 
semblable concernant le rapport problématique des élèves avec la grammaire : « la gram-
maire est toujours difficile, elle les ennuyait » (23), « la grammaire n’est jamais appréciée par 
les élèves » (20), « ils ont préféré les textes à la grammaire » (24). 
Les constatations des enseignantes coïncident avec les résultats des tests des compé-
tences des élèves selon lesquels l’oral s’est amélioré d’une façon significative. La progression 
à l’écrit n’est pas significative (voir chap. 8.1.). Elle est évaluée par le test de la « compréhen-
sion écrite » et par le test de « devoir de langue », centré sur la grammaire. D’après les décla-
rations des enseignantes, celle-ci pose des problèmes aux apprenants. Les données de l’entre-
tien rejoignent, partiellement, les résultats  du questionnaire sur le développement des savoir-
être, item : autoévaluation des compétences langagières. Les élèves du groupe expérimental 
ne croient pas avoir développé leurs compétences de façon significative  (voir chap. 8.3.). 
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Question 6 : Quels ont été les e f f e t s  d u  p r o j e t  sur les élèves ? 68
OCCURRENCES C A T É G O R I E S 
13 FAIBLES ayant adopté une attitude positive dans le domaine cognitif (langue) 
13 FAIBLES ayant adopté une attitude positive dans le domaine socio-affectif (com-portements)  
 7 BONS élèves ayant adopté une attitude positive dans le domaine cognitif (langue) 
 7 BONS élèves ayant adopté une attitude négative dans le domaine socio-affectif (comportements)  
4 BONS élèves ayant adopté une attitude positive dans le domaine socio-affectif (comportements) 
4 BONS élèves ayant adopté une attitude négative dans le domaine cognitif (langue)  
4 MOYENS ayant adopté une attitude positive dans le domaine cognitif (langue)  
Tableau 43 : Transcription F  
                
Les enseignantes parlent surtout des élèves « faibles » qui montrent une attitude plutôt 
positive dans le domaine cognitif : « pour les mauvais élèves, je peux dire que j’ai observé 
une légère amélioration, pas de miracles » (27),  « M. et N., très faibles au début, petit à petit 
se sont améliorés » (33). Cette attitude positive est adoptée également, dans le domaine socio-
affectif : « les mauvais élèves ont pu présenter quelque chose » (41), « 4-5 redoublants, é-
lèves difficiles, se sont intégrés au projet et n’ont pas posé de problèmes en classe, eux que 
pendant le 1er trimestre, je les amenais tout le temps chez le directeur, ils ont fait quelque 
chose en classe » (43), « les mauvais élèves ont travaillé de façon différente et ils sont deve-
nus plus responsables et créatifs » (47), « S., redoublant et faible, s’est enthousiasmé pour la 
musique » (51). Les enseignantes se réfèrent également aux « bons » élèves, qui, d’après 
leurs déclarations, ne réagissent pas tous positivement. Dans le domaine cognitif, quelques-
uns manifestent des attitudes positives : « les bons élèves sont devenus excellents » (6) ; 
d’autres, manifestent des attitudes négatives : « les notes de N. ont baissé » (13). Dans le do-
maine socio-affectif, les enseignantes constatent une attitude plutôt négative de la part des 
« bons » élèves : « 2-3 bons élèves ont fait preuve de rejet, ils voulaient se valoriser eux-
mêmes et non leur équipe » (16), « G. au début a fait preuve de rejet, ensuite il a participé 
pour montrer qu’il savait et il a essayé de diriger les autres » (20). Elles se réfèrent également 
                                                 
68 La loi répartit les élèves du collège en 5 catégories. Selon le barème d’évaluation selon (notes obte-
nues) nous avons : de 1 à 10, insuffisant ; de 10 à 12,5, moyen ; de 12,5 à 15,5, bon ; de 15,5 à 18,5. 
très bon ; de 18,5 à 20, excellent. Pour équilibrer et faciliter la caractérisation, nous avons regroupé les 
catégories « très bon et excellent » et « moyen et bon ». Nous avons donc réparti les élèves en 3 caté-
gories : « les bons », « les moyens » et « les faibles ».  
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à des cas d’élèves qui manifestent une attitude positive : « E. a adopté le rôle du chef, les gar-
çons de l’équipe l’ont bien acceptée, ils la voyaient comme une déesse, ils ont bien travaillé, 
elle a joué le rôle de la maîtresse » (8), « E., bonne élève, a trouvé de l’intérêt à faire quelque 
chose de différent, elle a participé activement » (10). Les enseignantes parlent moins des 
élèves « moyens » qui montrent, d’après leurs déclarations, une attitude positive dans le do-
maine cognitif : « les élèves moyens ont tiré profit en général, ils ont progressé, ils ont fait un 
plus grand effort que s’ils avaient travaillé de façon habituelle » (23). 
 Nous pouvons mettre en relation les déclarations des enseignantes concernant l’atti-
tude positive des « moyens » et des « faibles », avec l’histogramme des tests de compétence 
qui nous donne une image d’homogénéité de la classe expérimentale (voir chap. 8.1.). De 
plus, dans le questionnaire sur le développement des savoir-être, item : plaisir éprouvé pour le 
cours, nos résultats figurant dans les histogrammes montrent un rejet complet de quelques é-
lèves du groupe expérimental. Cela n’est pas le cas dans le groupe témoin (voir chap. 8.3.). 
D’après les déclarations des enseignantes, il est possible qu’il s’agisse de « bons » élèves qui 
n’ont pas adhéré au projet, voire l’ont complètement rejeté.  
Les enseignantes soulignent que les élèves, dans leur majorité, s’intéressent au cours 
de français avec le projet. D’après leurs constatations, ils collaborent bien et développent leur 
créativité ainsi que leur responsabilité. Ils progressent en expression orale et écrite, en 
compréhension écrite, en vocabulaire, mais ont des problèmes en grammaire.   
 
               2 è m e  a x e  :  e n s e i g n a n t   
Nous interrogeons les enseignantes sur les raisons pour lesquelles elles ont accepté de 
participer à la recherche, sur quels points elles ont changé leur enseignement, et quels obsta-
cles elles ont rencontré. Nous leur demandons également de nous décrire leurs impressions 
pendant et après l’application de la méthode et de nous dire si elles vont continuer à réaliser 
des projets dans l’avenir.  
 
Question 7 : Quelles raisons vous ont poussé à  p a r t i c i p e r  à  l a  r e c h e r c h e ? 
OCCURRENCES C A T É G O R I E S 
8 Rejet de l’enseignement traditionnel 
8 Désir d’innovation et d’amélioration pédagogique 
7 Expérience positive de la 1ère année 
Tableau 44 : Transcription G 
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Trois enseignantes affirment qu’une raison importante qui les a poussées à s’impli-
quer dans la recherche-action et à pratiquer la pédagogie de projet était le rejet de l’enseigne-
ment traditionnel. En se plaçant du point de vue des élèves, elles soulignent : « Je voulais que 
les élèves échappent au manuel » (5), « l’enseignement traditionnel n’attire pas les élèves » 
(1). En tant qu’enseignantes, elles disent : « j’y étais habituée mais cela ne me satisfaisait 
pas » (8). Trois enseignantes déclarent également vouloir tenter l’innovation et s’améliorer : 
« je voulais enseigner différemment, échapper aux choses habituelles » (14), « je voulais 
améliorer ma façon d’enseigner » (9). Toutes les enseignantes  déclarent que l’expérience an-
térieure positive, celle de la 1ère année, les a poussées à continuer une 2ème année : « je ne 
voulais pas priver mes élèves de ce qu’ils avaient déjà commencé à faire pendant la 1ère an-
née » (17), « je voulais  voir comment ce travail pourrait se continuer pendant la 2ème année » 
(20), « c’est la valeur de ce travail qui m’a poussé à vouloir continuer » (23).  
 Les déclarations des enseignantes nous amènent à penser que la pédagogie de projet a 
pu satisfaire leurs besoins et leurs attentes d’échapper à la routine et de travailler autrement 
en innovant. On pourrait supposer également que les enseignantes ont poursuivi, parce que le 
projet était accompagné d’une recherche-action, d’un soutien.  
                
Question 8 : Sur quels points avez-vous  c h a n g é  v o t r e  e n s e i g n e m e n t  dans la 
classe « projet » par rapport à votre enseignement habituel ? 
OCCURRENCES C A T É G O R I E S 
     12 Rapports entre professeur et élèves 
     8 Rôle de l’enseignant  
     4 Évaluation formative / autoévaluation 
     4 Utilisation de support 
     4 Pédagogie differenciée 
     3 Travail en groupe 
     2 Organisation du cours / travail par objectifs 
Tableau 45 : Transcription H 
                 
Toutes les enseignantes soulignent que leurs rapports avec les apprenants sont jugés 
très bons, même meilleurs qu’auparavant : « les rapports entre nous se sont améliorés » (22), 
« il y avait un contact très positif, très bon » (29). Trois enseignantes se réfèrent à leur nou-
veau rôle adopté en classe, dans un climat de négociation : « les élèves donnaient leur point 
de vue et je n’étais plus le centre d’intérêt » (2), elles  mentionnent le rôle du professeur fa-
cilitateur : « j’étais surtout celle qui les aidait dans quelque chose qu’ils faisaient seuls » (7).  
Toutes déclarent avoir fait des efforts pour introduire la pédagogie différenciée dans leurs 
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cours : « c’était plus fatigant, on est toujours sous pression, tous t’appellent en même temps et 
toi tu veux leur rendre service mais tu ne suffis pas à la tâche » (34), « il faut s’occuper de 
tous, les suivre tous, le rôle est à la fois fatigant mais agréable » (35). Trois enseignantes 
déclarent avoir pratiqué l’évaluation formative et l’autoévaluation, deux sans difficultés « l’é-
valuation formative a beaucoup aidé les élèves car ils savaient où ils avaient un problème » 
(14), la troisième avec difficulté : » nous avons essayé d’appliquer l’autoévaluation mais cela 
n’a pas été facile avec cette classe… » (17).  Trois enseignantes reconnaissent que c’est la 
première fois qu’elles se servent de tant de supports en classe : » on avait déjà fait un portrait 
par exemple, mais pas avec tant de supports » (18). Trois enseignantes mentionnent 
également qu’elles ont inauguré le travail en groupe et deux disent qu’elles ont organisé leur 
cours de façon différente, en travaillant par objectif : » sans projet on suit les objectifs du 
manuel, maintenant, nous avons travaillé avec des objectifs fixés à l’avance » (12).  
Les déclarations des enseignantes nous amènent à croire que, malgré quelques diffi-
cultés, liées à l’écart entre la pédagogie habituelle et la pédagogie de projet, elles ont pu 
suivre la pédagogie de projet. Les déclarations à propos des rapports entre enseignantes et 
apprenants rejoignent les résultats significatifs du questionnaire des élèves sur l’intérêt, item : 
j’ai discuté avec mon professeur après le cours. Les élèves considèrent qu’ils ont discuté avec 
leur professeur plus aux 2ème et 3ème trimestres (période de réalisation du projet), qu’au 1er 
trimestre (voir chap. 8.2.).        
                
Question 9 : Quels  ont été les  o b s t a c l e s  rencontrés dans l’application de la 
pédagogie de projet dans le système scolaire grec ? 
OCCURRENCES C A T É G O R I E S 
          9 Horaires, emploi du temps 
          8 Examen final (sa  forme est prévue par le Ministère)  
          6 Programme officiel 
          6 État d’esprit des parents et des collègues 
         4 Nombre élevé d’élèves   
         3 Absence de formation 
Tableau 46 : Transcription  I                              
                
 Toutes les enseignantes se mettent d’accord sur le fait que les séances trop courtes et 
mal disposées dans l’emploi du temps sont un obstacle à la mise en œuvre de  la pédagogie de 
projet : « la séance de 35-40 minutes, est une grande contrainte » (7), «deux séances de suite, 
cela aiderait beaucoup » (11). Elles mentionnent l’évaluation officielle, qui est centrée sur la 
grammaire : « l’examen, la façon de réaliser l’examen final, constitue une limite » (20), « le 
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type d’examen est inacceptable » (23). Puis, elles déclarent que le programme officiel (unités 
concrètes d’un manuel), qu’elles sont obligées de suivre, les limite et pose le problème du 
temps : « le programme, le nombre de pages à étudier, pèsent sur l’enseignant » (1), « il y a 
toujours une course pour finir le programme, afin d’éviter de le poursuivre l’année d’après » 
(5). Les enseignantes relèvent également la question de la mentalité des parents et des col-
lègues : « si  l’école et le directeur rejettent le projet, on est limité et les choses sont diffi-
ciles » (33).  Ensuite, elles parlent du nombre élevé d’élèves en classe : « avoir moins d’é-
lèves serait beaucoup mieux » (17). Enfin, trois enseignantes évoquent le manque de 
formation : « c’est bien sûr une question de formation des enseignants » (30).  
Les déclarations des enseignantes nous renvoient à la description de la situation du 
FLE en Grèce, avec ses particularités (voir chap. 1.3.). Malgré ces obstacles, ces enseignantes 
ont réussi mettre en oeuvre la pédagogie de projet  au collège public. 
                
Question 10 : Quels ont été vos s e n t i m e n t s  durant et après l’intervention ? 
OCCURRENCES C A T É G O R I E S 
      12 Fatigue 
     11 Plaisir / satisfaction  
Tableau 47 : Transcription  J 
                              
Les enseignantes mettent en avant leur fatigue pendant la réalisation du projet : « il est 
un peu pénible, peut-être parce que nous ne sommes pas encore expérimentées » (3), « je me 
sens fatiguée » (9). Pourtant, elles admettent qu’elles ont été satisfaites et contentes de cette 
expérience, aussi bien du processus que du résultat : « les élèves sont motivés, cela nous sa-
tisfait » (16), « quand on voit les résultats et l’intérêt des élèves, c’est satisfaisant » (15).  
                
Question 11 : Souhaiteriez-vous  r e f a i r e  u n  p r o j e t  p é d a g o g i q u e  dans 
l’avenir ? 
OCCURRENCES C A T É G O R I E S 
      4 Réponse positive 
      4 Pas pendant toute l’année 
Tableau 48 : Transcription  K 
                
Nous avons interrogé les enseignantes pour savoir si elles vont continuer à réaliser des 
projets dans l’avenir. Nous notons quatre réponses positives : « bien sûr je recommencerai » 
(2), « si j’arrête l’année prochaine, je risque de perdre complètement mes élèves » (4). Ce-
pendant trois enseignantes soulignent qu’un trimestre serait suffisant pour mettre en oeuvre 
des projets : « pas de longue durée, pas plus d’un trimestre » (5) ; seule la quatrième parle 
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d’une durée de deux trimestres : « je préférerais le faire pendant les deux premiers tri-
mestres » (8). Cette restriction est certainement à lier au sentiment de la fatigue, ainsi qu’aux 
limites signalées. 
Les déclarations des enseignantes sur leur façon de travailler, les obstacles rencontrés 
ainsi que leurs sentiments, nous permettent de nous faire une image plus complète de l’expé-
rience vécue, avec ses points forts et ses limites.  
8.5. Résumé des résultats 
A l’issue de notre recherche, en faisant le bilan de nos résultats, nous avons des 
indications que la pédagogie de projet, pratiquée par des enseignants volontaires, conduit à 
des résultats positifs, aussi bien sur le plan cognitif que sur le plan socio-affectif.  
Afin d’augmenter la validité de notre recherche-action, nous avons procédé à une 
triangulation méthodologique : nous avons établi des tests de compétences dans les classes du 
projet et dans les classes-témoins. Puis, nous avons travaillé sur les représentations des élèves 
et des enseignantes en les soumettant à des questionnaires : deux questionnaires fermés pour 
les premiers, un questionnaire ouvert (entretien centré) pour les secondes. Par l’analyse et 
l’interprétation de l’ensemble de nos données, nous constatons que notre hypothèse initiale se 
trouve partiellement confirmée, à savoir que la pédagogie de projet serait supérieure à la 
méthode traditionnelle sur le plan de l’efficacité dans les domaines cognitif et socio-affectif.  
Dans un premier temps, sur le plan cognitif, les résultats obtenus tendent à prouver 
que les savoirs, objectifs cognitifs, si valorisés par le système éducatif grec, n’ont pas été né-
gligés avec le projet. D’après les résultats des tests de compétences, la compétence orale des 
apprenants a été développée de façon significative ; la compétence écrite de façon non signi-
ficative ; la compétence générale (orale et écrite) de façon significative. Les résultats des tests 
corroborent partiellement ceux du questionnaire des savoir-être, item : Autoévaluation de la 
compétence langagière, selon lesquels la représentation qu’ont les apprenants de leurs com-
pétences langagières n’a pas évolué de façon significative. De plus, les données de l’entretien 
des enseignantes sur la représentation qu’elles ont des compétences langagières des élèves, 
rejoignent les résultats précédents. Les enseignantes déclarent que les élèves ont amélioré 
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leur niveau oral, mais qu’ils ont eu des problèmes en grammaire. Cela corrobore les résultats 
non significatifs des tests sur la compétence écrite, évaluée par un test de compéhension é-
crite, ainsi que par un devoir de langue, fondé sur la grammaire.   
 
Dans un deuxième temps, sur le plan socio-affectif, les résultats obtenus permettent de 
confirmer que la pédagogie de projet a réussi à pallier la forte démotivation des élèves pour le 
cours de français au collège public grec. Suivant les opinions des apprenants dans le ques-
tionnaire sur l’intérêt pour le cours, nous avons constaté que le cours avec projet leur a plu. 
En travaillant en projet, le temps du cours pour eux, passait plus vite. Ils ont discuté plus 
longtemps avec leurs professeurs après le cours ; ils ont discuté plus longtemps avec leurs ca-
marades à propos du cours ; ils ont consacré plus de temps au français chez eux ; le cours de 
français a été leur cours préféré. D’après les résultats du questionnaire sur les savoir-être, 
item : Le plaisir éprouvé pour le cours, les apprenants ont signalé qu’ils ont éprouvé du plai-
sir pour le cours avec projet. Pour toutes ces questions, qui font ressortir la représentation que 
les élèves ont de l’intérêt pour le cours, les différences entre le cours traditionnel et le cours 
avec le projet ont été significatives.  De plus, d’après les données de l’entretien des ensei-
gnantes, les élèves de la classe projet, dans leur majorité, ont été motivés et ont participé de 
façon active. Même les plus « faibles » et « indifférents » s’y sont intérressés et ont trouvé 
leur place dans des activités nécessaires à la production.   
 
Dans un troisième temps, toujours sur le plan socio-affectif, les résultats du 
questionnaire des savoir-être, items : La collaboration et La créativité, sont significatifs. En 
revanche, la représentation qu’ils ont de l’intérêt pour la langue et la culture, de la confiance 
en soi et de la responsabilité, n’a pas progressé significativement. Les résultats du question-
naire des apprenants ne rejoignent pas ceux de l’entretien des enseignantes. Celles-ci décla-
rent que les apprenants ont développé non seulement leur sens de collaboration et leur créati-
vité mais aussi leur sens de responsabilité.   
                
 
Dans le tableau 46 qui suit nous regroupons les résultats. Nous observons que ceux 
des tests de compétences ainsi que des questionnaires des apprenants rejoignent à un degré 
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 Item : 
  Autoévaluation  
  de la compétence    
  langagière : NS 
Point de vue sur :  
 
L’amélioration de la compé-
tence langagière :  
 
Oral : avis +  
Compréhension écrite : avis + 









 Q1 : le cours avec projet leur a plu : S 
 
Q2 : le temps du cours pour eux, passait 
plus vite : S 
 
Q3 : ils ont discuté plus longtemps avec 
leurs professeurs : S 
 
Q4 : ils ont discuté plus longtemps avec 
leurs camarades : S 
 
Q5 : le cours de français a été leur cours 
préféré : S 
Item : 
  Plaisir pour  
  le cours : S 
Point de vue sur : 
 








  Item :  
  Collaboration : S 
 
Item : 
  Créativité : S 
 
Item : 
  Responsabilité: NS 
Point de vue sur : 
 
La collaboration : avis  + 
La créativité : avis  + 
La responsabilité : avis  + 
Q = question ; S = résultat significatif ; NS = résultat non significatif 
Tableau 49 : Résultats présentés selon une triangulation méthodologique 
 
Pour la compétence écrite et les savoir-être qui ne sont pas développés significative-
ment, nous pourrions avancer quelques explications : soit les enseignantes auraient eu besoin 
de plus de formation pour mieux appréhender certains aspects de la méthode ; soit le temps 
de réalisation de la pédagogie de projet n’a pas été suffisant. On pourrait également supposer 
qu’un échantillon plus étendu aurait pu donner des résultats plus probants.  
 
Enfin, suivant les déclarations des enseignantes sur leur expérience, celles-ci ont été 
satisfaites de pratiquer la pédagogie de projet, malgré les obstacles rencontrés. Cette constata-
tion pourrait être liée à notre idée initiale de réaliser le projet avec des enseignantes volon-
taires.  
 
Par ailleurs, la réalisation de cette pédagogie en classe de FLE a permis : 
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• de mettre en place l’innovation dans un système scolaire rigide ; 
• d’impliquer les autorités hiérarchiques : conseillers pédagogiques, directeur des col-
lèges, conseil des professeurs ; 
• de prendre en compte l’environnement scolaire et de sortir même du collège en 
s’ouvrant vers l’extérieur ; 
• de prendre en compte l’hétérogénéité des apprenants ; 
• de dépasser le manuel et de valoriser les objectifs du programme ; 
• d’effectuer une veritable réflexion sur des moyens de mise en œuvre des objectifs du 
programme ; 
• de former les enseignants qui ont voulu s’y impliquer. 
Il est important de noter que l’amélioration sur le plan socio-affectif ne s’est pas ef-
fectuée au détriment des résultats sur le plan cognitif, et que les résultats, dans leur majorité, 
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9.      Conclusion générale : La pédagogie de pro-
jet, un défi pour l’enseignement du FLE  
 La langue française garde l’image positive d’une langue vivante, liée à des valeurs et 
à des projets de société de portée humaniste. Diffusée largement dans les différents systèmes 
éducatifs des cinq continents, dans le cursus scolaire grec, elle est la deuxième langue 
enseignée après l’anglais. En 2004, la Grèce a décidé d’adhérer à la charte de la francopho-
nie, d’où un besoin accru de l’apprentissage du FLE. Cependant, dans de nombreux pays, 
parmi lesquels la Grèce, nous nous retrouvons devant une démotivation des apprenants pour 
les cours de français. De plus, nous observons une difficulté de la part des enseignants d’y 
appliquer une pédagogie efficace. Les constatations ci-dessus nous amènent à penser que de 
nouvelles démarches visant à une ouverture méthodologique seraient nécessaires pour l’en-
seignement du FLE. « Tenter l’innovation » : cette initiative serait-elle capable de donner une 
vraie réponse aux défis posés ?  Nous avons expérimenté une pédagogie innovante dans l’en-
seignement du FLE en Grèce : la pédagogie de projet. En tant que chercheur aussi bien que 
praticienne, nous pensons que la pédagogie de projet pourrait contribuer à l’innovation des 
pratiques de classe, question récurrente, et constituer un défi pédagogique. Les résultats de 
notre recherche tendent à prouver des répercussions positives sur le plan cognitif, ainsi que 
sur le plan socio-affectif. 
 
Dans cette conclusion, nous allons discuter les perspectives d’une mise en œuvre de la  
pédagogie de projet dans l’enseignement du FLE en Grèce. Ensuite, nous allons la situer dans 
l’évolution de la didactique des langues et dans le cadre des recommandations européennes, 
afin de la lier aux évolutions actuelles. Enfin, nous nous permettons de dégager des hypo-
thèses de travail pour de futurs travaux de recherche.  
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9.1.  Perspectives d’une mise en œuvre de la pédagogie 
de  projet dans l’enseignement du FLE en Grèce 
Pratiquer la pédagogie de projet en classe de FLE dans le collège public grec avec le 
système éducatif actuel demande des efforts. Il faut affronter des difficultés liées à un sy-
stème fondé sur la hiérarchie et limité par un protocole d’évaluation rigide. De plus, toute  
tentative d’innovation se heurte au problème de la formation des enseignants. Ceux-ci éprou-
vent des difficultés à s’éloigner du manuel et des réticences à adopter le rôle de professeur-fa-
cilitateur. Les « mentalités » actuelles constituent également un obstacle : celle des appre-
nants, qui ont l’habitude de fonctionner dans un système individualiste et concurrentiel ; celle 
des parents, qui ne pensent pas que les connaissances puissent être acquises sans manuel. Ces 
constatations générales prennent en Grèce une force particulière et risquent de rester valables 
tant que n’auront pas été modifiées les formes sclérosées des examens. 
Cependant, il y a des chercheurs grecs qui expérimentent avec succès des innovations 
dans les classes de FLE de l’enseignement public. Nous soulignons trois recherches : dans sa 
thèse, Anna Kalyva (1999) étudie l’application des techniques ludiques. Elle démontre que la 
motivation provenant des jeux  et des activités ludiques entraîne une plus grande participation 
et une plus grande compétence de communication. Elle vérifie également que la pratique lu-
dique dans l’évaluation formative, provoquant une diminution du stress, amène à une vérifi-
cation des connaissances plus crédible.  
De son côté, Marina Argyroudi (2000) étudie l’utilisation des documents-vidéo au-
thentiques. Elle soutient que la vidéo offre des conditions optimales pour l’enseignement / ap-
prentissage de la langue et de la culture étrangère. L’utilisation de la vidéo permet l’apprentis-
sage de la communication en tant que phénomène complexe à travers des signes verbaux et 
non verbaux. Elle favorise également, d’après l’auteur, l’apprentissage de la civilisation à tra-
vers l’écoute et l’observation des paroles et des actes des personnes qui sont en train de com-
muniquer. L’utilisation de la vidéo permet également la motivation de l’apprenant et le déve-
loppement d’un esprit de collaboration ; elle engage la créativité à travers la liberté de lecture 
et de production orale. 
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 Une dernière recherche à citer est celle de Diamando Kakari (2002) qui pose des 
questions sur l’utilisation pédagogique du courrier électronique. Dans le cadre d’un projet de 
correspondance électronique avec un collège hollandais, elle étudie les conditions optimales 
d’introduction du courrier électronique dans l’enseignement secondaire public grec. Elle a-
boutit aux résultats suivants : avec l’utilisation du courrier électronique dans la classe de FLE 
au collège, les enseignants développent des compétences générales (technologiques, intercul-
turelles, socioculturelles) ainsi que des attitudes positives à l’égard du travail en groupe, de 
l’ordinateur et d’Internet. De plus, ils se rendent compte que, s’ils le souhaitent vraiment, ils 
peuvent tenter de nouvelles expériences au sein de l’enseignement secondaire public. Quant 
aux apprenants, l’utilisation du courrier électronique constitue une source de motivation pour 
eux. Ils améliorent leurs compétences générales (technologiques, interculturelles, sociocultu-
relles, comportementales), ainsi que leurs compétences communicatives : linguistique, socio-
linguistique, discursive. Kakari souligne le fait d’avoir pu réaliser son expérience, malgré les 
difficultés survenues (restrictions imposées par le contenu du programme d’études, accès dif-
ficile à la salle d’informatique réservée aux professeurs d’informatique…). Cela renforce son 
idée initiale à savoir que le courrier  électronique est un outil technologique susceptible d’être 
intégré aux pratiques pédagogiques d’enseignement / apprentissage du FLE. 
Les résultats positifs des recherches précédentes dans le secondaire public grec sont 
intéressants et ouvrent la voie à d’autres expériences innovantes. Notre expérimentation sur la 
pédagogie de projet nous a également fourni des résultats positifs (voir. chap. 8.5.). Néan-
moins, nous avons repéré des difficultés auxquelles il faut  répondre : tout d’abord, il est es-
sentiel de susciter une attitude favorable des autorités scolaires envers la pédagogie de projet. 
Ainsi, pour minimiser le risque de rejet, il serait utile de prévoir des évaluations sommatives 
intermédiaires, à des moments-clés, préalablement négociés avec les apprenants. Elles auraient 
l’avantage d’insérer mieux le projet dans les programmes et dans le cursus scolaire. Cette ini-
tiative pourrait rassurer non seulement les autorités hiérarchiques, mais également les ensei-
gnants, les parents et les apprenants. L’évaluation trimestrielle, centrée sur la grammaire, da-
tant de 1983, demande à être modifée. Pourtant, notre recherche a montré que les élèves for-
més à la pédagogie de projet sont capables d’affronter avec succès ce type d’évaluation.  
Pour les enseignants une formation interdisciplinaire à la pédagogie de projet devrait 
être proposée dans le cadre de leur formation initiale et continue. Dans les deux cas, elle ne 
devrait pas se limiter à une formation théorique à partir des outils didactiques, mais prendre la 
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forme d’une formation pratique à partir d’expériences formalisées : visites et observation des 
classes, enregistrements vidéo et analyse de certaines phases de projet, ateliers de pratique du 
projet (élaboration des objectifs, des phases d’activités, travail de groupe…). Le contenu de la 
formation devrait être centré surtout sur les axes suivants :  
• La théorie de la pédagogie de projet elle-même : esquisse de la pédagogie de projet ; 
méthodologie de réalisation des projets. 
• Les éléments de base sur des pédagogies et techniques nécessaires à sa réalisation : pé-
dagogie coopérative ; pédagogie différenciée ; pédagogie par objectifs ; rôle du pro-
fesseur-facilitateur ; évaluation formative.  
Par ailleurs, il conviendrait de développer en Grèce une formation à des techniques, 
qui ne se limitent pas à la pédagogie de projet, mais s’avèrent indispensables à sa pratique : 
organisation de séquences pédagogiques ; élaboration de fiches pédagogiques ; élaboration de 
matériels pédagogiques ; recherche documentaire ; utilisation de supports complémentaires 
au manuel.   
Il reste à apprendre aux élèves à coopérer, à s’autoévaluer, à négocier les formes de 
travail et les contenus. Nous proposons deux pistes :  
• motiver les élèves en exploitant les productions réalisées par des classes projets : visite 
d’une exposition commentée par les élèves de la classe projet ; utilisation d’un sup-
port figurant dans un dossier réalisé ; 
• utiliser des « mini-projets » conduisant à une production simple avec des « mini-
autoévaluations ». 
Nous avons constaté que, même dans un système rigide tel que celui de la Grèce, les 
résultats des recherches innovantes ont été favorables. De même, la mise en œuvre de la pé-
dagogie de projet a abouti à des résultats positifs. Cela nous amène à penser que, dans des 
systèmes éducatifs plus ouverts et moins sclérosés, la même méthode pédagogique pourrait 
conduire à des résultats analogues, voire plus probants encore. 
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9.2.  La pédagogie de projet dans l’évolution de la di-
dactique des langues - perspectives  
Dans l’histoire de la didactique des langues, les différentes méthodologies, influen-
cées par les théories psychologiques et linguistiques, se sont efforcées de donner des réponses 
cohérentes à des questions concernant les « manières de faire » dans l’enseignement des lan-
gues. Nous rappelons : la méthodologie traditionnelle, dite grammaire-traduction du XIX  
siècle ; la méthodologie directe des années 1900 - 1920 ; la méthodologie audio-orale des an-
nées 1950 - 1960 ; la méthodologie audiovisuelle (SGAV) des années 1960 - 1970. Dans les 
années 1970 fait son apparition l’approche communicative, qui prend une distance importante 
par rapport aux courants précédents. Celle-ci met l’accent sur les dimensions pragmatiques et 
sociolinguistiques de la langue, se veut plus ouverte à la diversité des contextes et favorise la 
compétence communicative fondée sur le principe « c’est en communiquant qu’on apprend à 
communiquer ». Dans l’approche communicative, la notion de l’action est centrale, puisque 
les outils linguistiques (savoirs) sont mis à la disposition des savoir-faire communicatifs. 
L’ensemble des capacités de l’élève y est mobilisé. Or, nous retrouvons cette même notion de 
l’action, au centre de la pédagogie de projet, où l’élève apprend en agissant. Un enseignant 
qui applique l’approche communicative dans sa classe, pourraitse lancer plus facilement dans 
la pédagogie de projet.   
ème
L’histoire de la didactique des langues dispose aussi des pratiques qui ne passent pas 
facilement la porte de la classe. Il s’agit des méthodologies non-conventionnelles des années 
1960 - 1970 qui s’opposent aux méthodologies précédentes considérées comme trop rigides. 
Ces méthodes préconisent de mieux utiliser le potentiel créatif ou imaginaire de l’apprenant 
en s’appuyant sur l’hémisphère cérébral droit, considéré comme siège des émotions et de la 
créativité. Parmi les plus connues citons « la suggestopédie », « le silence way » et « la mé-
thode communautaire ».  Au tournant des années 1970, partant des mêmes principes, « la si-
mulation globale » fait son apparition. Elle cherche à libérer l’apprenant de ses blocages et 
complexes. Fondée sur l’imitation du réel, cette démarche mimétique faciliterait l’accès de 
l’apprenant au réel. Elle l’invite à inventer le monde : décor, personnages, événements (cf. 
CARÉ, 1999, pp.154-160). La simulation globale se déroule dans un lieu-thème où les parti-
cipants socialisent leur pensée et la restructurent pour lui donner un sens : il y a donc co-
construction du sens. Nous retrouvons cette même stratégie dans la pédagogie de projet et  
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nous tombons d’accord avec Venturelli (2001 a) qui considère la simulation globale comme 
une « variante » de la pédagogie de projet : « La simulation globale, variante de la PP, met en 
place ou au centre du débat un objectif  hors matière pour les L2 : survivre comme des nau-
fragés sur une île inconnue (SG), ou gérer les opérations permettant de monter une exposition 
(PP), ne sont-ils pas, apparemment, des stratégies didactiques garanties pour faire des progrès 
dans la L2 ? » (VENTURELLI, 2001 a, p. 14). 
Dans les années 1980, nous observons le déclin de l’approche communicative. D’a-
près Puren, elle n’a pas été capable de gérer la grande ouverture qu’elle-même avait promise 
(cf. PUREN, 1999). La didactique, dans l’incapacité d’édifier un système nouveau, n’a pas eu 
d’autre option que l’emprunt de meilleures propositions aux diverses méthodologies, ce que 
Puren appelle « éclectisme ». Le chercheur propose à l’enseignant de fonder une didactique 
complexe qui pourra lui donner les moyens de se forger les outils dont il a besoin sur le ter-
rain. Puren souligne que l’éclectisme est solidement installé dans la didactique des langues 
car la massification de l’enseignement ainsi que l’hétérogénéité des élèves imposent la néces-
sité d’une diversification des méthodes et des apprentissages (cf. PUREN, 1998). L’éclec-
tisme favorise l’insertion des approches innovantes, méthodologiques ou pédagogiques, qui 
répondent aux besoins des enseignants et des apprenants. Une telle liberté de choix ouvre 
également la voie à la mise en œuvre de la pédagogie de projet. 
Après les années 1980, l’école doit affronter non seulement l’hétérogénéité et le profil 
multiculturel de la classe, mais en même temps l’échec et les violences. La didactique des 
langues fait appel à des méthodes pédagogiques, qui non seulement s’appuient sur la trans-
mission des savoirs, mais favorisent également la construction de la personnalité de l’appre-
nant. Mais, comment une approche pédagogique de l’enseignement des langues peut-elle 
fournir un modèle cohérent de cours de langue ? Une réponse est donnée par Schlemminger 
(1996) qui a démontré la mise en œuvre de la pédagogie Freinet dans la classe de langues. 
Après une analyse diachronique de l’évolution historique des techniques Freinet en classe de 
langues (1960 - 1988), ainsi que synchronique, par comparaison avec des pratiques de l’en-
seignement des langues de la même époque, il montre que les techniques Freinet (la corres-
pondance, le texte libre et le journal) peuvent être ancrées dans la classe de langues. Le cher-
cheur prouve également que la pédagogie Freinet peut répondre positivement à un concept 
cohérent concernant les différentes phases d’apprentissage et l’organisation pédagogique de 
la classe. Elle peut assurer une situation authentique de communication, l’autonomie de 
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l’apprenant, sa motivation, des procédés d’apprentissages individualisés, un matériel pédago-
gique original, une exploitation de textes très variés. Les résultats positifs de cette recherche 
ouvrent le chemin vers une mise en place de la pédagogie de projet, proche de la pédagogie 
Freinet. Les deux pédagogies intègrent en effet le travail coopératif et favorisent l’ouverture 
de la classe sur le monde extérieur par le biais des techniques de production et de communi-
cation. 
Une autre pédagogie innovante, à laquelle fait référence à la pédagogie de projet, est 
la pédagogie différenciée. Elle a sa place dans le choix méthodologique, car elle permet d’ap-
porter une réponse à l’hétérogénéité des élèves. Afin d’établir un équilibre entre le rythme qui 
convient à chaque individu et l’objectif final, les différences sont respectées et les parcours 
sont diversifiés. L’enseignant différencie soit les démarches d’apprentissages (supports, ou-
tils…), soit les activités dans la classe en fonction du profil de chacun (« différenciation si-
multanée »).  Dans le cadre d’un programme européen Lingua A, suite à une expérimentation 
de la pédagogie différenciée dans 10 pays de l’Europe, Puren (2001) présente les principales 
leçons qu’il tire des travaux réalisés. Certes la pédagogie différenciée est décidément « mal 
nommée » par les enseignants et affronte des problèmes de mise en œuvre de type didactique, 
administratif, financier, politique et idéologique ; la différenciation pédagogique ne peut être 
conçue uniquement pour les langues indépendamment des autres formes de différenciations 
institutionnelles. Mais, la pédagogie différenciée peut être  valorisée par la pédagogie de pro-
jet car cette dernière s’appuie sur les ressources de chaque élève. Elle permet à l’enseignant 
de mieux relever le défi de l’hétérogénéité, de faire partager à sa classe la diversité de chacun 
pour permettre un enrichissement collectif. 
Un autre domaine innovant lié à la pédagogie de projet est celui des TICE (technolo-
gies de l’information et de la communication de l’enseignement). Ces dernières années, les 
mutations dues au multimédia ainsi que les nouvelles stratégies d’accès aux ressources cons-
tituent une révolution méthodologique dans l’enseignement des langues. Cependant « ce n’est 
pas des machines que viendra le changement en profondeur, mais de la façon de les utiliser, 
ce qui relève de la pédagogie et pas de la technologie » (CARÉ, 1999, p. 7). L’enseignant 
doit réfléchir sur la place qu’il donne aux TICE. Leur utilisation  pourrait enrichir la pédago-
gie de projet, tandis que leur usage, parfois sans cohérence ou gratuit, pourrait prendre du 
sens par la mise en place de projets. L’insertion des TICE et de la réalité virtuelle a largement 
préoccupé les chercheurs ces dernières années. Quels sont les atouts et les contraintes de cette 
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insertion ? Quelles en sont les perspectives ? À titre d’exemple parcourons quelques recher-
ches pour trouver des liens avec la pédagogie de projet. Dans sa thèse, Joséphine Rémon 
(1999) justifie sa volonté d’intégrer Internet sous forme d’une simulation ludique et collabo-
rative dans la classe de FLE et définit ses spécificités : la communication, la collaboration à 
distance, la publication sur support multimédia, la programmation. La recherche apporte 
quelques réponses qui peuvent être résumées ainsi : l’aspect ludique de l’application est un 
facteur de motivation ; la combinaison des partenaires virtuels et réels permet une plus grande 
communication ; Internet favorise la transmission des données culturelles ; il propose l’acqui-
sition d’éléments linguistiques. Cependant, le chercheur souligne la difficulté d’insérer l’ap-
prenant dans un scénario. 
 Une autre thèse, celle de Virginie Billaud Viallon (2000), qui étudie deux situations 
d’apprentissage médiaté dans la classe de FLE, nous communique les résultats suivants : avec 
l’utilisation de la vidéo, les interactions en classe sont plus variées et autonomisantes ; avec 
les cédéroms, l’interactivité est d’ordre technique et cognitive mais peu communicative. 
 De même, Enrica Piccardo (2003), dans sa recherche-action, aborde la question de 
l’intégration des TICE en classe de langue, avec pour objectif de favoriser la production 
écrite créative. Le chercheur se réfère à une synergie possible entre utilisation créative des 
TICE et pédagogie de projet. L’étude aboutit aux résultats suivants : l’intégration des TICE  
dans un parcours didactique axé sur la créativité favorise très fortement la motivation de l’ap-
prenant, laquelle à son tour peut impulser un processus efficace d’acquisition de compétences 
linguistiques. 
 Une dernière étude empirique-descriptive de Charlotte Dejean-Thircuir (2004) re-
cherche les modalités de collaboration entre pairs devant l’ordinateur pour la réalisation d’un 
texte narratif par des apprenants de FLE. Le chercheur étudie le degré de collaboration et la 
caractérisation des dyades observées. L’analyse montre que, si le travail sur ordinateur semble 
favoriser l’engagement des sujets dans la tâche, il ne favorise pas nécessairement l’orienta-
tion des apprenants vers un processus interactionnel et vers une négociation de sens. 
D’après les chercheurs, l’insertion des TICE dans la classe de langues favorise donc la 
motivation des apprenants. Mais en accord avec Piccardo, nous pensons qu’au sein d’un pro-
jet pédagogique créatif, le recours au multimédia et à Internet pourrait être mieux valorisé. Le 
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fait d’utiliser le projet permettrait probablement une meilleure interaction et communication 
des apprenants ainsi qu’une négociation. De plus, le besoin d’acquérir les connaissances lin-
guistiques ou culturelles, pour réaliser le projet, serait davantage justifié aux yeux des appre-
nants.  Il est essentiel de noter qu’à chaque fois que les élèves sont invités à utiliser les TICE, 
le risque de se « perdre » dans la variété et la quantité des documents est grand. Tant qu’il n’y 
a pas de cadre méthodologique rigoureux, le danger d’un travail incohérent trop long s’ac-
croît. Une démarche de projet obligerait en revanche les élèves à une recherche méthodique 
de leurs supports autour d’objectifs bien précis, avec un esprit critique. De plus, quand il 
s’agit d’une production de type multimédia (site web, cédérom, DVD…), si le projet précède 
l’élaboration du document, nous évitons que le document devienne l’objectif premier, ten-
tative souvent induite par les TICE. Nous citons Janitza qui souligne à ce propos : « La con-
struction d’un site web n’a de sens que si elle s’inscrit dans un projet didactique spécifique 
aux langues vivantes où les activités de compréhension et de production sont les objectifs 
premiers de l’enseignement » (JANITZA, 2002). Réciproquement les TICE peuvent enrichir 
le projet pédagogique. Les élèves peuvent rechercher leurs supports ou publier leur produit 
fini de façon télématique. Dans un projet de télécollaboration, ils peuvent communiquer et é-
changer leurs avis, collaborer en vue de rassembler et de partager des informations, via Inter-
net à l’aide du courrier électronique. Ainsi, dans les deux cas, l’utilisation de TICE favorise 
l’ouverture de la classe, le travail autonome, le développement des compétences transver-
sales. 
Abordons enfin l’avenir de la pédagogie de projet selon les recommandations euro-
péennes. Nous nous référerons notamment au programme Socrates / Comenius, ainsi qu’au 
CECRL (Cadre Européen Commun de Références des Langues).  
Dans le but d’accroître la qualité de l’enseignement, de promouvoir l’apprentissage 
des langues vivantes étrangères et de renforcer la dimension européenne, le programme So-
crates / Comenius prévoit des « projets linguistiques et éducatifs européens ». Dans le cadre 
de ce type de programmes, sont prévus des échanges entre des établissements scolaires et une 
production finale. Enseignants et élèves partagent leurs expériences en développant des pro-
jets interdisciplinaires communs sur des thèmes d’intérêt européen. La multiplication de ces 
programmes a favorisé la généralisation de la pédagogie de projet. 
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De son côté, le CECRL constitue une approche nouvelle de l’utilisation de la langue 
et des différents types de compétences (linguistiques, sociolinguistiques, pragmatiques). Il 
n’est pas possible de rendre compte de toute la richesse des propositions de ce cadre. Nous 
nous en tiendrons à quelques aspects qui nous semblent pouvoir être liés à la pédagogie de 
projet. Un point important est la présentation d’un modèle de communication et d’apprentis-
sage en terme d’action. Privilégiée par les auteurs du cadre, la perspective actionnelle nous 
semble convenir aux nouvelles approches d’apprentissage des langues et, par excellence, à la 
pédagogie de projet qui cible des objectifs plus en termes de  « savoir-faire » et de « savoir-
être » qu’en termes de savoirs à proprement parler, même si ceux-ci sont une base indispen-
sable. Une autre dimension essentielle de ce cadre est la création et l’utilisation de référen-
tiels de compétences. Or, ils ne pourront être appliqués que quand les professeurs se dégage-
ront des manuels et iront au-delà des contenus d’examen pour poser comme objectif premier 
l’acquisition de compétences. Le travail sur projet oblige précisément le professeur à travail-
ler autrement, à réfléchir sur les contenus à enseigner, à travailler sur des compétences à 
l’aide des supports dans le but d’une production réelle par les apprenants. De plus, la proposi-
tion de créer des matériaux de nouvelle génération adaptés aux nouveaux profils d’appre-
nants, de renouveler les pratiques d’enseignement et de travailler sur des objectifs interdisci-
plinaires, s’accorde également avec les procédés et les principes de la pédagogie de projet qui 
conduisent inévitablement les enseignants à travailler « autrement ». Un dernier point impor-
tant est l’idée de construire une culture et une citoyenneté européennes communes. Les sa-
voir-être que la pédagogie de projet permet de développer incitent l’élève à sortir de son indi-
vidualisme et à s’adapter à un groupe, le préparant ainsi à une confrontation future au niveau 
européen.  
Ainsi, d’après les évolutions des dernières années dans la didactique des langues, la 
place à accorder à la pédagogie de projet dans leur enseignement s’élargit. Le besoin d’une 
pédagogie différenciée et la valorisation des TICE favorisent la mise en œuvre de la pédago-
gie de projet. De plus, les résultats des recherches, présentées ci-dessus, prouvant que nous 
pouvons tenter l’innovation dans la classe de FLE, sont encourageants. Enfin, les recomman-
dations européennes semblent prometteuses pour une meilleure insertion de la pédagogie de 
projet dans l’enseignement des langues actuellement et dans l’avenir. 
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9.3.  Pistes de recherche  
Rappelons que les résultats obtenus par notre recherche-action concernent un échan-
tillon représentatif d’apprenants, mais pas d’enseignants ; leur sélection a été fondée sur le 
volontariat. Assurée des résultats positifs de la méthode pratiquée par des enseignants volon-
taires, nous ignorons quels auraient pu être les résultats, si nous l’avions imposée à l’ensei-
gnant « ordinaire » sans son adhésion spontanée. Pour une prise en compte plus systématique 
de la pédagogie de projet dans le système scolaire, nous nous permettons de préconiser :  
• La systématisation de l’expérimentation de la pédagogie de projet avec des enseignants 
volontaires sur plusieurs années en association avec des groupes de recherche 
extérieurs à l’expérience.  
• L’extension de cette expérimentation à des enseignants « ordinaires » dans des classes 
de niveaux différents (dans le primaire, le secondaire et le supérieur), ainsi que dans 
des classes des établissements privés (où l’enseignement des langues joue un rôle 
important).  
• L’évaluation des savoir-être avec des outils sociométriques fiables et valides, avant et 
après l’expérience de la pédagogie de projet.  
• L’évaluation du lien entre la motivation des apprenants et les résultats obtenus lors de 
tests de compétences. 
• La mise en place d’un projet de formation des enseignants pour étudier le public 
concerné, les actions, la durée indispensable de la formation, etc. 
Ces études aideraient l’expansion de la pédagogie de projet en FLE. Devant la néces-
sité d’une ouverture méthodologique et en accord avec les recommandations européennes, la 
pédagogie de projet devrait trouver mieux sa place dans une Grèce pleinement intégrée dans 
l’Europe. 
――――――――――――――――― 
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